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Zur  Einführung 


Der  Weltkrieg  und  die  Revolution  haben 
die  deutsche  Schule  im  vollen  Flusse  einer 
lebhaften  Entwicklung  angetroffen.  Sie 
hatte  zu  Beginn  des  neuen  Jahrhun- 
derts mit  einer  Reihe  von  kritischen  Ge- 
danken und  programmatischen  Vorschlägen 
eingesetzt,  welche  der  herrschenden  Ueber- 
lieferung  auf  den  verschiedensten  Gebieten 
des  Bildungswesens  entgegentraten  und  als- 
bald in  der  Fachliteratur,  wie  in  der  brei- 
teren Oeffentlichkeit  die  lebhaftesten  Erörte- 
rungen und  Kämpfe  hervorriefen.  Auch 
während  des  Krieges  kam  die  Bewegung 
keineswegs  zum  Stillstand,  vielmehr  ge- 
riet sie  in  neuen  Fluß,  und  unmittelbar 
nach  der  Revolution  haben  die  Reformfor- 
derungen, die  aus  den  neuen  Verhältnissen 
neue  Kraft  zogen,  mit  erhöhtem  Ungestüm 
eingesetzt.  Die  Reichsschulkonferenz  vom 
Juni  1920  bildet  den  bisherigen  Höhepunkt 
der  Bewegung.  Freilich  längst  noch  keinen 
Abschluß,  noch  weniger  jedoch  einen  Neu- 
anfang; die  Gedanken,  die  in  den  Verhand- 
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lungen  ausgesprochen,dieVorschläge  undFor- 
derungen,  die  umstritten  wurden,  waren  fast 
sämtlich  schon  im  Laufe  der  vorhergehenden 
beiden  Jahrzehnte  in  der  Oeffentlichkeit  her- 
vorgetreten und  machten  nun  ihre  Ansprüche 
auf  die  Zukunft  geltend.  Dieses  eigen-  ja 
einzigartige  Schulparlament,  wohl  die  origi- 
nellste Schöpfung,  welche  die  neue  Repu- 
blik bisher  ins  Leben  gerufen  hat,  brachte 
demjenigen,  der  der  vorhergehenden  Ent- 
wicklung mit  einiger  Aufmerksamkeit  ge- 
folgt war,  im  Einzelnen  kaum  etwas  Neues. 
Immerhin  war  es  ein  reizvolles  Erlebnis, 
dieses  Zusammenströmen  aller  erzieheri- 
rischen Kräfte  und  Ideen,  von  denen  das 
heutige  Deutschland  bewegt  wird. 

Sich  in  der  Vielheit  dieser  Gedanken  und 
Bestrebungen  zurecht  zu  finden,  zu  einem 
Ueberblick  über  das  Ganze  der  Bewegung, 
zu  einer  verständnisvollen  Würdigung  ihrer 
Teilströmungen  zu  gelangen,  ist  keine 
leichte  Aufgabe,  und  doch  liegt  sie  zum 
mindesten  jedem  ob,  der  an  unserem  Erzieh- 
ungswesen irgendwie  tätigen  Anteil  nimmt 
oder  nehmen  will.  Wiewohl  man  nun  in 
verschiedenartigen  Bestrebungen  und  For- 
derungen der  Neueren  einen  inneren  Zusam- 
menhang fühlt,  so  tritt  er  doch  nicht  ohne 
weiteres  hervor,  und  selbst  der  Fachmann 
empfängt  leicht  den  Eindruck  eines  Wirr- 
warrs von  Stimmen  und  Meinungen,  Rich- 
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tungen  und  Fragen.  Dennoch  vermag  man 
bei  ruhiger  Ueberschau  gar  wohl  die 
herrschenden  Gesichtspunkte  zu  entdecken, 
unter  denen  sich  die  Fülle  des  Einzelnen 
zu  einem  inneren  Zusammenhange  ordnet 
und  nun  in  wenigen  großen  Zügen  hervor- 
tritt. Diese  Gesichtspunkte  aufzuzeigen  und 
damit  die  Bewegung  in  ihren  charakteristi- 
schen Zügen  zu  erfassen/  soll  die  Auf- 
gabe dieses  Büchleins  sein. 


1  Ich  will  nicht  unterlassen,  auf  das  den  gleichen 
Gegenstand  behandelnde  Buch  von  A.  Herget,  „Die 
wichtigsten  Strömungen  im  pädagogischen  Leben 
der  Gegenwart,**  2  Teile,  Prag- Wien-Leipzig,  hinzu- 
weisen. Dasselbe  behandelt  die  einzelnen  literari- 
schen Erscheinungen  ausführlicher  und  strebt  über- 
haupt eine  erschöpfende  Darstellung  wesentlich  re- 
ferierenden Charakters  an,  während  mir  nur  darum 
zu  tun  ist,  die  großen  Richtlinien  der  Bewegung  auf- 
zuweisen und  anschaulich  zu  machen. 
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I. 


Geschichtliche  Anknüpfung 

Die  Gedankengänge  und  Bestrebungen, 
von  denen  im  Folgenden  die  Rede  ist,  stim- 
men bei  aller  sonstigen  Verschiedenheit 
darin  überein,  daß  sie  in  stark  ausge- 
sprochenem Gegensatz  zu  dem  Geiste 
stehen,  der  unser  öffentliches  Schulwesen 
zu  Ende  des  19.  Jahrhunderts  amtlich  und 
durch  Ueb'erlieferung  beherrschte.  Es  ist 
der  hervorstechendste,  gemeinsame  Zug 
der  neueren  Entwicklung,  daß  sie  dem. 
intellektualistischen  Charakter  des 
überlieferten  Unterrichtssystems  den  umfas- 
senderen Geist  der  neueren  Lebensanschau- 
ung entgegensetzt.  Vom  18.  Jahrhundert 
her  bis  in  die  Gegenwart  hinein  ist  für 
unser  Schulwesen  eine  einseitige  Wertung 
der  intellektuellen  Arbeit  und  Bildung  maß- 
gebend gewesen,  die  praktisch  nicht  selten 
zu  einer  noch  engeren  Wertschätzung  des 
Gedächtnismäßigen  und  Formalen  führte. 
Nicht,  daß  die  Schule  auf  die  Persönlich- 
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keitsbildung,  auf  die  Erziehung  des  Gemüts 
und  des  Willens,  keinen  Wert  gelegt  hätte; 
aber  es  galt  ausgesprochen  und  unausge- 
sprochen die  Anschauung,  daß  die  Ent- 
wickelung  der  intellektuellen  Kräfte,  des 
Wissens  und  der  verstandsmäßigen  Einsicht, 
auch  für  die  sittliche  und  überhaupt  die 
praktische  Bildung  die  einzig  wesentliche 
Grundlage  abgebe,  ja  daß,  wenn  diese 
Grundlage  gelegt  sei,  sich  die  wünschens- 
werten Folgen  auf  allen  Gebieten  des  Lebens 
von  selbst  einstellten.  Nach  dieser  An- 
schauung verbürgt  die  Kenntnis  und  das 
Verständnis  ethischer  oder  ästhetischer 
Ideale  auch  ihre  Aufnahme  in  den  persön- 
lichen Willen,  und  das  Wissen  um  eine 
Kultur  hat  ihre  innerliche  Aneignung  zur 
unmittelbaren  Folge.  Es  genügt  also  z.  B. 
die  Schüler  in  den  Geist  griechischer  und 
römischer  Autoren  mit  der  nötigen  Gründ- 
lichkeit einzuführen,  um  ihre  Gesamtpersön- 
lichkeit im  Geiste  des  Altertums  zu  ent- 
wickeln. Der  Begriff  der  formalen  Bil- 
dung, der  unsere  Gymnasien  solange  be- 
herrscht hat,  ist  durch  diese  Anschauung 
wesentlich  mitbestimmt;  denn  formale  Bil- 
dung war  praktisch  so  viel  wie  literarische 
und  sprachliche  Bildung,  und  die  Wirkung 
dieser  letzteren  auf  das  Leben  wurde  damit 
ohne  weiteres  vorausgesetzt.  Diese  An- 
schauungsweise wurzelt  tief  im  Rationalis- 
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mus  des  Aufklärungszeitalters  und  war 
selbst  bei  Denkern  wie  Herder  und  Wil- 
helm V.  Humboldt  wirksam.  Sie  wurde  in 
der  Folge  durch  den  Geist  der  Hegeischen 
Philosophie  gefördert,  der  die  Begründer 
des  neuhumanistischen  Schulwesens  in 
Preußen  leitete.  Von  nicht  geringerer  Be- 
deutung aber  war  es,  daß  das  intellektua- 
listische  Bildungsideal  des  18.  Jahrhunderts 
in  der  Herbartschen  Pädagogik  eine 
geistvolle  Neugestaltung  und  durch  seine 
Schule  eine  praktisch  brauchbare  Systemati- 
sierung erfuhr.  „Die  Bildung  des  Gedan- 
kenkreises ist  dem  Erzieher  alles^^,  so  lautet 
bekanntlich  das  Prinzip,  das  Herbarts  Lehre 
vom  erziehenden  Unterricht  begründet. 
Teils  in  dieser  bestimmten  Gestalt,  teils 
seinem  allgemeinen  Wesen  nach,  gewann 
der  intellektualistische  Geist,  der  eigentlich 
schon  einer  vergangenen  Epoche  angehörte, 
so  unbedingt  die  Herrschaft  über  die  deut- 
sche Schule,  daß  die  großen  und  frucht- 
baren Ansätze,  die  zu  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts von  Pestalozzi  und  Fichte,  etwas 
später  von  Fröbel  gemacht  waren,  um  die 
Erziehung  in  andere  Bahnen  zu  lenken,  bei 
Seite  gedrängt  wurden  und  ganz  oder  doch 
zum  größten  Teil  ohne  Wirkung  auf  die 
praktische  Gestaltung  der  Schule  blieben. 

Die  Entwicklung  des  deutschen  Lebens 
trat  seit  der  Mitte  des  Jahrhunderts  in  im- 
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rrier  entschiedeneren  und  bewußteren 
Gegensatz  gegen  das  Ideal  einer  rein  theore- 
tischen Bildung  und  machte  auf  allen  Ge- 
bieten ihr  Recht  geltend.  Verwickeitere 
Lebensverhältnisse  und  ein  gesteigerter 
Kampf  ums  Dasein  erhoben  höhere  An- 
sprüche an  das  Können  und  Wollen  des 
Einzelnen.  Jene  Anschauung,  die  Pestalozzi 
erfüllte,  als  er  „Kenntnisse  ohne  Fähigkeiten 
und  Einsichten  ohne  Anstrengungs-  und 
Uebervvindungskräfte  das  schreckUchste  Ge- 
schenk einej  feindlichen  Genius"  nannte, 
wurde  aufs  neue  lebendig,  und  die  Kritik 
des  Bestehenden  wie  die  positiven  Forde- 
rungen, die  zunächst  vereinzelt,  dann  von 
wachsenden  Kreisen  erhoben  wurden, 
knüpften  mi-  mehr  oder  weniger  histori- 
schem Bewußtsein  an  sie  an.  Eine  Ver- 
änderte theoretische  Ansicht  von  der  Be- 
deutung der  verschiedenen  Anlagen  des 
Menschen  verstärkte  durch  ihre  Schwerkraft 
die  Wucht  der  praktischen  Tendenz.  Hatte 
der  Rationalismus  die  Bedeutung  des  Kör- 
pers und  seiner  Zustände  für  das  geistige 
Leben  fast  ganz  übersehen,  so  wurde  eben 
diese  durch  die  physiologische  Forschung 
der  Folgezeit  in  ein  neues  Licht  gerückt,  und 
die  normale  Entwicklung  physischer  Kraft 
und  Elastizität  gilt  uns  heute  als  unentbehr- 
liche Grundlage  für  jede  Art  von  sittlicher 
und  intellektueller  Tüchtigkeit.    Hatte  die 
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rationalistische  Seelenlehre  und,  ihr  fol- 
gend, Herbart  im  Vorstellungsleben  den  ein- 
zigen v/esentlichen  Bestandteil  des  psychi- 
schen Geschehens  überhaupt  erblickt,  so 
neigt  die  moderne  Psychologie  im  Gegen- 
teil dazu,  im  Willens  leben  die  zentralen 
Vorgänge  zu  finden,  von  denen  der  bewußte 
Vcrstellungsverlauf  gelenkt  oder  jedenfalls 
entscheidend  beeinflußt  ist.  So  wird  auch 
von  dieser  Seite  die  Bedeutung  der  körper- 
lichen und  Willenserziehung  beträchtlich 
verstärkt,  und  die  Bildung  der  Verstandes- 
kräfte erscheint  nicht  mehr  als  das  aus- 
schließliche Prinzip  der  Erziehung,  sondern 
nur  als  eines  unter  mehreren  gleichwer- 
tigen Zielen.  — 

Allein  der  Gegensatz,  der  hiermit  be- 
zeichnet ist,  erschöpft  den  Gehalt  der  neuen 
Bewegung  nicht:  es  treten  noch  andere 
Züge  von  nicht  geringerer  Tragweite 
hinzu,  sich  mit  jenem  ersten  mannigfach 
kreuzend  und  verschlingend.  Eine  vertiefte 
Auffassung  vom  Wesen  der  individuel- 
I  e  n  Entwicklung  einerseits,  eine  gesteigerte 
Wertung  des  sozialen  Lebens  und  der 
Gemeinschaftsarbeit  anderseits  haben  zu- 
zammengewirkt,  um  die  Erziehung  vor  Pro- 
bleme und  Aufgaben  zu  stellen,  die  der 
älteren  Pädagogik  fremd  geblieben  waren: 
die  Bildung  des  Individuums  sowohl,  wie 
die  Erziehung  zum  Gemeinschaftsleben  er- 
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heben  jetzt  neue,  gesteigerte  Ansprüche  und 
streben  neuen  Zielen  zu.  Die  Pädagogik 
des  Rationalismus  ging  von  der  Ueber- 
zeugung  aus,  daß  die  menschliche  Anlage 
überall  die  gleiche  sei;  denn  die  Vernunft 
läßt  wohl  graduelle  Verschiedenheiten,  aber 
keinen  Wesensunterschied  zu,  und  die  nie- 
deren Seelenvermögen,  als  welche  man  Ge- 
fühle und  Willenskräfte  bezeichnete,  wer- 
den durch  Vernunft  bestimmt  und  ge- 
lenkt. So  konnte  das  Zeitalter  der  Auf- 
klärung für  alle  jugendlichen  Menschen  im 
wesentlichen  gleiche  und  gemeinsame  Er- 
ziehungsziele aufstellen,  wenn  auch  in  einer 
durch  die  äußeren  Verhältnisse  bedingten 
Abstufung,  und  man  durfte  hoffen,  daß 
die  gleichen  Methoden  alle  Zöglinge 
gleich  wirksam  zum  Ziele  führen  würden. 
Allein  dieselbe  Epoche,  welche  die  ersten 
bedeutungsvollen  Ansätze  zur  Ueberwin- 
dung  der  einseitigen  Vernunftwertung 
brachte,  verhalf  auch  dem  Verständnis 
des  individuellen  Wesens  zum  Durch- 
bruch: die  Verschiedenheiten  der  Men- 
schennatur traten  in  ihrer  ganzen  Bedeut- 
samkeit hervor;  man  erkannte  in  jedem 
jungen  Menschenkinde  die  besondere  un- 
vergleichliche Kraft  und  das  eigene  Bil- 
dungsgesetz, nach  dem  sie  sich  allein  ent- 
falten konnte.  Goethe,  der  neben  Herder 
diese  neue  Anschauungsweise  begründete, 
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hat  auch  zuerst  das  pädagogische  Problem 
gesehen,  das  sich  daraus  ergab:  wie  ver- 
mag die  Erziehung,  die  immer  von  außen 
kommt,  an  einer  individuell  bestimmten 
Natur,  die  ihrem  eigenen,  inneren  Gesetze 
folgt,  etwas  Wesentliches  zu  ändern?  Die 
Möglichkeit,  des  erzieherischen  Ein- 
greifens und  Lenkens  wird  hierdurch,  wenn 
nicht  in  Frage  gestellt,  so  doch  entschieden 
eingeschränkt.^  Das  bringen  die  bekannten 
Worte  aus  Hermann  und  Dorothea  zu  prak- 
tisch anschaulichem  Ausdruck: 

„Denn  wir  können  die  Kinder  nach  unserem  Sinne 

nicht  formen: 
So  wie  Oott  sie  uns  gab,  so  muß  man  sie  haben 

und  lieben, 

Sie  erziehen  aufs  beste  und  jegHchen  lassen  ge- 
währen. 

Denn  der  eine  hat  die,  die  anderen  andere  Gaben ; 
Jeder  braucht  sie,  und  jeder  ist  doch  nur  auf 

eigene  Weise 
Gut  und  glücklich.*' 

In  stärkerem,  fast  mystischem  Ton  hat  dann 
Fröbel  von  der  Heiligkeit  und  Unverletz- 
barkeit des  kindlichen  Individuums  ge- 
sprochen. Nicht  nur  die  Möglichkeit,  auch 
das  Recht  des  Erziehers,  in  die  angeborene 
ursprüngliche  Richtung  und  Anlage  des  jun- 
gen Menschenkindes  einzugreifen,  um  ihn 


^  Vergl.  hierzu  mein  Buch:  „Die  deutschen 
Klassiker"  in  der  Sammlung:  „Die  großen  Er- 
zieher," Leipzig  1921. 
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für  ein  von  außen  gesetztes  Erziehungsziel 
zu  bilden,  bestreitet  er. 

Auf  der  anderen  Seite  wird  nun  aber 
auch  die  soziale  Erziehung  zum  Problem, 
wie  überhaupt  das  Verhältnis  des  Ein- 
zelnen zur  Gemeinschaft.  Das  18.  Jahr- 
hundert hatte  sich  in  dieser  Hinsicht  die 
Sache  leicht  gemacht.  Es  ging  durchweg 
vom  Individuum  aus,  sah  in  der  Menge 
dem  Volke,  wesentlich  nur  eine  Summe 
gleichartiger  Teile  und  nahm  ohne  wei- 
teres an,  daß,  wenn  nur  jeder  Einzelne  für 
sich  und  seinen  Zweck  richtig  gebildet  sei, 
damit  die  Erziehung  auch  für  die  Gesamt- 
heit ihr  Werk  ausreichend  und  vollständig 
getan  habe.  So  wollte  Rousseau  seinen  Emile 
ausgesprochenermaßen  für  die  Gesellchaft 
bilden;  aber  er  hielt,  ohne  daß  ihm  der 
Widerspruch  zum  Bewußtsein  kam,  zu  die- 
sem Zweck  eine  Erziehung  für  angemessen, 
die  völlig  individualistischen  Charakter  trägt 
und  in  der  Ausschließlichkeit  eines  Verhält- 
nisses verläuft,  das  nur  den  einen  Zögling 
mit  dem  einen  Erzieher  verbindet.  Diesem 
Additionsexempel  mußte  denn  doch  zu  ein- 
fach und  naiv  erscheinen,  sobald  wenigstens 
die  Gleichartigkeit  der  Summanden  kein 
feststehendes  Dogma  mehr  war.  Daher  ist 
es  kein  Zufall,  daß  wiederum  Goethe 
zuerst  die  Massen-  oder  wenigstens  Grup- 
penerziehung  in   ihrem  notwendigen  Zu- 


2  Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung . 
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sammenhang  mit  dem  Qemeinschaftsleben 
und  in  ihrem  Gegensatz  gegen  die  im  rein 
Individuellen  verlaufende  Entwicklung  ge- 
sehen hat.  Er  behandelt  die  Aufgabe,  die 
sich  hieraus  ergibt,  in  Wilhelm  Meisters 
Wanderjahren,  dem  lehrhaften  Werk  seines 
Alters,  wie  er  das  Problem  der  individuellen 
Bildung  Jahrzehnte  zuvor  in  den  Lehrjahren 
behandelt  hatte.  Vor  ihm  hatte  freilich 
schon  Pestalozzi,  als  er  aus  Not  und 
praktischen  Bedürfnis  in  seiner  Armen- 
schule zu  Stanz  die  kleineren  Kinder  durch 
die  größeren  behüten  und  belehren  Heß, 
in  diesem  Verfahren  eine  Methode  zur  Ent- 
wicklung der  sozialen  Gefühle  und  damit 
zur  Vorbereitung  für  das  spätere  Gemein- 
schaftsleben entdeckt.  Aber  erst  hundert 
Jahre  später  ist  der  Gedanke  zum  Durch- 
bruch gekommen,  daß  die  Schule,  die  für 
das  Gemeinschaftsleben  erziehen  soll,  auch 
Methoden  entwickeln  und  anwenden  müsse, 
die  diesen  Zielen  entsprechen.  Und  da  in- 
zwischen der  Staat  als  die  herrschende  Form 
der  Gemeinschaft  im  Bewußtsein  der  Nation 
zur  Geltung  gekommen  war,  so  mußte  sich 
die  Idee  einer  Schulbildung,  die  nach  In- 
halt und  Methode  diesem  Ziel  entsprechen 
sollte,  zu  dem  Begriff  der  staatsbür- 
gerlichen Erziehung  verdichten.  — 
Hiermit  aber  berühren  wir  einen  dritten 
Gegensatz,  der,  wie  die  beiden  ersten  für 
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den  inneren  Geist,  so  seinerseits  besonders 
für  die  äußere  Organisation  des  Schul- 
wesens von  entscheidender  Bedeutung  ist. 

Als  der  Humanismus  im  16.  Jahrhun- 
dert die  weltliche  Gelehrtenschule  schuf, 
legte  er  damit  den  Grund  zu  der  schroffen 
Scheidung  zwischen  „Gebildeten^^  und  „Un- 
gebildeten", die  mehr  als  alle  Unterschiede 
der  Geburt  und  der  wirtschaftlichen  Lage, 
das  nationale  Leben  durchdrang  und  zer- 
riß. Das  deutsche  Schulwesen  entwickelte 
sich  durchaus  auf  der  Grundlage  dieser  Zwei- 
teilung. Lateinschulen  und  späterhin  auch  die 
Realanstalten  sorgten  für  die  Bedürfnisse 
der  oberen  Gesellschaftsklassen,  für  den 
Unterricht  des  eigentlichen  „Volkes"  geschah 
lange  Zeit  wenig  oder  nichts.  Erst  seit  dem 
Anfang  des  18.  Jahrhunderts  begannen  die 
Regierungen  allgemein  für  die  Begründung 
von  „Volksschulen"  Sorge  zu  tragen,  und  im 
Laufe  des  19.  erhoben  diese  sich  zu  einem 
Niveau,  auf  dem  man,  wenn  auch  in  einem 
eingeschränkten  Sinne,  von  einer  Volks- 
bildung reden  durfte.  Aber  gleichwohl 
blieben  sie  und  ihre  Ziele  durch  eine  tiefe 
und  breite  Kluft  von  der  „höheren  Schule" 
geschieden.  Ein  Uebergang,  ein  Aufstieg 
aus  der  niederen  in  die  höhere  Bildungs- 
sphäre war  für  den  Einzelnen  besonders 
Begabten  oder  Begünstigten  möglich,  eine 
prinzipielle  Vermittlung  aber,  eine  organisa- 
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torische  Verbindung  gab  und  gibt  es  auch 
heute  noch  nicht.  Dieser  entschiedenen  Tren- 
nung der  Schulen  entsprach  das  Verhältnis 
der  Lehrer,  die  an  beiden  tätig  waren:  sie 
stellten  zwei  verschiedene  Klassen  von  Lehr- 
beamten dar,  deren  Vorbildung  und  soziale 
Stellung  ebenso  scharf  geschieden  waren 
wie  die  Lebensziele  ihrer  Schulen. 

Daß  diese  Zwiespältigkeit  des  nationalen 
Bildungswesens  unnatürlich  und  unersprieß- 
lich wie  sie  war,  so  lange  festgehalten,  und 
als  berechtigt  anerkannt  wurde,  erklärt  sich 
vor  allem  daraus,  daß  sie  dem  Wesen  des 
aristokratischen  und  bureaukratischen  Staa- 
tes entspricht:  dieser  kennt  eben  nur  eine 
Minderzahl  von  Regierenden,  die  den 
Massen  von  „Untertanen"  gegenüberstehen, 
und  er  sucht  seiner  Natur  gemäß  den  Unter- 
schied zwischen  beiden  nicht  zu  überwinden, 
sondern  in  möglichster  Schärfe  festzuhalten: 
auch  die  Schule  und  sie  vor  allem  muß 
ihm  zu  diesem  Zwecke  dienen.  Mit  der  all- 
mählich einsetzenden  Demokratisierung  des 
politisch-sozialen  Lebens  mußten  daher  die 
festen  Grenzpfähle,  welche  die  beiden  Bil- 
dungssysteme abgrenzten,  ins  Wanken  ge- 
raten. Das  Ideal  einer  einheitlichen  Natio- 
nalbildung, das  vor  mehr  als  hundert  Jahren 
Fichte  als  Grundlage  der  nationalen  Er- 
neuerung zum  ersten  Male  und  als  ein  ein- 
zelner Vorausschauender    den  Deutschen 
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verkündigt  hatte,  tauchte  aufs  neue  empor, 
und  die  Losung  „ein  Volk,  eine  Schule'' 
wies,  zunächst  freilich  noch  in  unbestimm- 
ten Umrissen,  ein  lebhaft  umstrittenes  Ziel. 
Aber  sie  gewann  während  des  Weltkrieges 
und  durch  seine  gleichmachenden  Wirkun- 
gen von  Jahr  zu  Jahr  an  Kraft,  —  bis  ihr 
endlich  die  Revolution  und  der  Übergang 
der  Staatsgewalt  auf  die  Repubhk  zum 
Siege  verhalf.  Freilich  zunächst  nur  im 
Prinzip:  über  den  praktischen  Ausbau  der 
Einheitsschule  herrscht  noch  in  wesent- 
lichen Stücken  Meinungsverschiedenheit. 
Diese  auszugleichen  und  den  Neubau  der 
Deutschen  Schule  mit  vereinten  Kräften 
durchzuführen  ist  die  Aufgabe  der  Gegen- 
wart und  nächsten  Zukunft.  — 

Ich  fasse  zusammen.  Dem  geschichtlichen 
Zusammenhang  nach  bedeutet  die  Reform- 
pädagogik der  letzten  Jahre  ein  Wieder- 
erstehen der  Tendenzen,  die  durch  Pesta- 
lozzi und  Fichte,  durch  Goethe  und  Fröbel 
angebahnt,  aber  durch  die  Entwickelung 
der  staatlichen  Schule  im  19.  Jahrhundert 
zurückgedrängt  waren.  Sie  geht  auf  eine 
Weiterführung,  auf  ihre  praktische  Durch- 
führung im  deutschen  Schulleben  aus.  In 
ihrem  sachlichen  Gehalt  wird  die  Bewegung 
bestimmt  einmal  durch  den  Gegensatz  einer 
umfassenden  Kräftebildung  gegenüber  ein- 
seitigem Intellektualismus,  sodann  durch  die 
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Divergenz  der  individualistischen  und  der 
sozialen  Richtung  der  Erziehung,  endlich 
durch  das  Streben,  die  überkommene  Zwie- 
spältigkeit  der  Deutschen  Schule  durch  eine 
einheitliche  Bildung  des  gesamten  Volkes 
und  eine  entsprechende  Organisation  des 
Bildungswesens  zu  überwinden. 
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II. 

Die  individualistischen  Gegner  der  Schule 

Während  der  letzten  beiden  Jahrzehnte 
des  vorigen  Jahrhunderts  war  das  pädago- 
gische Interesse  des  deutschen  Publikums 
fast  ausschließlich  auf  den  Kampf  der 
humanistischen  mit  den  realistischen  Lehr- 
anstalten um  Vorrecht  oder  Gleichberech- 
tigung gerichtet.  Der  Kampf  w^urde  mit 
einer  Schärfe  und  AusschließHchkeit  geführt, 
als  ob  die  Auswahl  der  Stoffkreise  und 
Gegenstände  das  einzig  Wesentliche  für  den 
Charakter  einer  Schulbildung  sei;  die  all- 
gemeineren und  tieferen  Gegensätze,  von 
denen  wir  bisher  gesprochen  haben,  traten 
ganz  und  gar  dahinter  zurück.  Als  der 
Schulstreit  durch  die  Neuordnung  von  1901 
und  die  darin  ausgesprochene  Gleichberech- 
tigung wenigstens  vorläufig  ein  Ende 
fand,  war  die  Bahn  für  eine  gedeihliche 
Entwicklung  nach  liberalen  Grundsätzen 
freigegeben,  die  an  die  übernommene 
Tradition  anknüpfte,  sie  aber  durch  Ver- 
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tiefung  und  freiere  Gestaltung  in  den  ent- 
scheidenden Punkten  zu  überwinden  strebte. 
In  diesem  Sinne  suchten  Märner  wie  Paul- 
sen,  Münch  und  Matthias,  denen 
sich  auch  der  Verfasser  dieses  Büchleins 
als  ein  jüngerer  Gesinnungsgenosse  an- 
schloß, auf  und  für  die  deutsche  Schule  zu 
wirken.  Da  drang  in  den  mühsam  errun- 
genen Frieden  hinein  ein  schriller  Kampf- 
ruf: eine  laute  und  scharfe  Gegnerschaft 
erhob  sich,  nicht  nur  gegen  das  Gymna- 
sium oder  die  Realschule,  auch  nicht  gegen 
einzelne  Mißstände  des  .Unterrichtsverfah- 
rens, sondern  gegen  den  Gesamtgeist  der 
modernen  Schule.  Er  drang  zuerst  aus  dem 
Auslande  zu  uns  herüber,  um  alsbald  ein 
lebhaftes  Echo  zu  erwecken. 

Im  Jahre  1902  erschien  das  Buch  der 
Schwedin  Ellen  Key  „Das  Jahrhundert  des 
Kindes"  zum  ersten  Male  in  deutscher 
Sprache.  Es  war  ein  leidenschaftlicher  Pro- 
test gegen  die  Erziehung  und  besonders 
gegen  die  Schule  unseres  Zeitalters,  erhoben 
im  Sinne  eines  radikalen  und  ausschheß- 
lichen  Individualismus.  Ein  warmes  Gefühl 
für  die  ästhetischen  Reize  der  Jugend,  für 
die  Schönheit  und  Reinheit  der  Kindesnatur 
ist  in  der  Verfasserin  lebendig  und  bildet 
ihre  Stärke.  Aus  diesem  Gefühl  heraus  ver- 
tritt sie  das  Recht  des  jungen  Menschen- 
kindes auf  ungehemmte,  ungestörte  Ent- 
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Wicklung  seiner  Eigenart,  vertritt  es  so  ein- 
seitig, daß  für  irgendwelche  andere  Rück- 
sichten und  Ansprüche  in  ihrer  Pädagogik 
kein  Platz  bleibt.  Das  A  und  O  dieser  Päda- 
gogik, das  oberste  Gesetz  und  das  größte 
Geheimnis  der  Erziehung  „liegt  gerade  darin, 
nicht  zu  erziehen".  „Ruhig  und  langsam 
die  Natur  sich  selbst  helfen  lassen  und  nur 
sehen,  daß  die  umgebenden  Verhältnisse  die 
Arbeit  der  Natur  unterstützen,  das  ist  Er- 
ziehung." Daher  gilt  als  Hauptregel  für  den 
Erzieher,  „das  Kind  in  Frieden  zu  lassen, 
möglichst  selten  unmittelbar  einzugreifen, 
nur  rohe  und  unreine  Eindrücke  fernzuhal- 
ten, aber  alle  Wachsamkeit  auf  die  eigene 
Person,  das  eigene  Leben  zu  verwenden". 
Die  moderne  Erziehung  verfährt  nach  Ellen 
Keys  Urteil  gerade  umgekehrt:  die  Erwach- 
senen gestatten  sich  selber  alles,  dem  Kinde 
nichts.  Beständig  wird  an  ihm  getadelt  und 
gemodelt.  „Wenn  es  sich  um  die  Fehler  des 
Kindes  handelt,  seicht  man  Mücken,  während 
man  die  Kinder  die  Kamele  der  Erwach- 
senen schlucken  läßt."  Vorbilder,  die  der 
Natur  des  Kindes  fremd  sind,  sollen  seine 
Entwicklung  bestimmen;  „das  eigene  Wesen 
des  Kindes  zu  unterdrücken  und  es  mit  dem 
anderer  zu  überfüllen,  ist  noch  immer  das 
pädagogische  Verbrechen". 

Gegen  die  Kollektiverziehung  in  der 
Schule  hat  Ellen  Key  eine  ausgesprochene 
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Abneigung  —  sehr  begreiflich  von  ihrem 
Standpunkt  aus,  da  sie  nur  das  einzelne 
Kind  im  Auge  hat  und  auch  dieses  im 
Wesentlichen  nur  unter  ästhetisch  mora- 
lischen Gesichtspunkten  betrachtet.  Da  sie 
nun  aber  die  Notwendigkeit  der  Schule  nicht 
in  Abrede  stellen  kann,  so  verlangt  sie 
wenigstens,  daß  auch  diese  ganz  von  jenem 
Geiste  beherrscht  sein  soll,  der  in  der  un- 
gehemmten Entfaltung  der  IndividuaHtät 
das  Wesen  und  das  Ziel  aller  Erziehung 
sieht.  Daß  die  Gemeinschaftserziehung  auch 
Zwecke  der  Gemeinschaft  im  Auge  haben 
muß,  die  sich  mit  denen  einer  rein  individuel- 
len Bildung  nicht  decken,  übersieht  oder 
leugnet  sie,  und  ebenso  fremd  ist  ihr  die 
Tatsache,  daß  es  Naturen  gibt,  für  die  ein  ge- 
wisses Maß  von  Strenge  und  Zucht  nötig  ist 
So  wendet  sie  sich  denn  mit  einseitig  über- 
spannter Polemik  gegen  jeden  Zwang,  der 
auf  Kinder  ausgeübt  wird;  sie  kämpft  gegen 
alle  „nivellierende"  Disziplin,  und  ihr  ge- 
fühlsmäßiger Anti-Intellektualismus  ver- 
steigt sich  zu  dem  Satze:  „Kenntnisse  töten, 
das  Gefühl  allein  macht  lebendig".  Sie  pre- 
digt nicht  eine  Verbesserung,  sondern  die 
Zerstörung  der  modernen  Schule,  eine  Art 
von  Schulbolschewismus.  Einzelne  Re- 
formen bedeuten  nichts,  das  System  muß 
zertrümmert  werden,  von  diesem  „darf  kein 
Stein  auf  dem  anderen  bleiben".  Ihre  posi- 
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tiven  Vorschläge  freilich  laufen  auf  eine 
Utopie  hinaus,  deren  Verwirklichung  weder 
möglich  noch  wünschenswert  wäre.  In  der 
Schule  der  Zukunft,  wie  Ellen  Key  sie  vor- 
zeichnet, sind  alle  Fächer  wahlfrei,  und  nicht 
nur  den  Schülern,  sondern  auch  den  Lehrern 
wird  ungehemmte  Entfaltung  ihrer  Indivi- 
dualität zugestanden.  Es  gibt  nur  indivi- 
duelle Methoden;  der  Unterricht  soll  „so 
subjektiv  wie  möglich  sein^^  Aber  er  wird 
von  den  Schülern  kontrolliert:  nach  dem 
Probejahr  haben  nicht  nur  die  Prüfungs- 
beisitzer, sondern  auch  die  Kinder  über  die 
Anstellung  des  Lehrers  ihr  Urteil  abzu- 
geben. — 

Die  Originalität  Ellen  Keys  hat  man  beim 
Erscheinen  des  Buches  erheblich  über- 
schätzt. In  Wirklichkeit  stimmen  ihre 
Grundgedanken  durchaus  mit  Rousseau- 
sehen  und  besonders  mit  Fröbelschen 
Lehren  zusammen.  Aber  sie  haben  immer- 
hin aus  der  weiblichen  Gefühlswelt  der  Ver- 
fasserin erneutes  Leben  und  einen  persön- 
lichen Ton  empfangen,  und  ihre  Anwen- 
dung auf  die  Gegenwart  zeugt  von  einer 
Kühnheit,  die  nicht  vor  der  Paradoxie  zu- 
rückscheut. Dazu  ist  das  Buch  gut  geschrie- 
ben; es  hat  den  Schwung  leidenschaftlicher 
Empfindung  und  zeigt  die  Gabe  zu  glück- 
licher und  knapper  FormuHerung.  Daher 
ist  der  Sensationserfolg  begreiflich,  den  es 
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gefunden  hat.  Seine  sachliche  Bedeutung 
entspricht  ihm  freilich  keineswegs.  Aber  das 
Aufsehen,  das  es  erregte,  bereitete  den 
Ek)den  für  eine  verwandte  Bewegung,  die 
zunächst  und  besonders  der  höheren  Schule 
galt.  Sie  ging  aus  von  Ludwig  Q  u  r  - 
litt,  damals  Oberlehrer  in  Steglitz,  der  sie 
zuerst  allein,  dann  mit  einem  wachsenden 
Kreise  von  Anhängern  verfocht.^  Qurlitt 
hat  gegenüber  Ellen  Keys  gefühlsmäßig  all- 
gemeiner Betrachtungsweise,  die  nicht  ge- 
rade von  hervorragender  Sachkenntnis  ge- 
tragen ist,  den  Vorteil,  daß  er  von  einer 
langjährigen  Praxis  herkommt  und  seine 
Kritik  des  Bestehenden  auf  Erfahrungen 
gründet,  die  er  an  humanistischen  Gymna- 
sien gemacht  hat.  Der  Vorteil  würde  größer 
sein,  wenn  er  nicht  allzu  geneigt  wäre,  seine 


1  Von  den  zahlreichen  Schriften  Gurlitts  seien 
hier  genannt:  „Der  Deutsche  und  sein  Vaterland", 
Berlin  1902,  „Der  Deutsche  und  seine  Schule",  eben- 
da 1905,  „Erziehung  zur  Mannhaftigkeit",  ebenda 
1906.  Gurlitts  Anhänger  haben  sich  zu  der  „Gesell- 
schaft für  deutsche  Erziehung"  zusammengeschlossen, 
die  bis  zum  Ausbruch  des  Weltkriegs  jährlich  einen 
„allgemeinen  Tag  für  deutsche  Erziehung"  in  Weimar 
abhielt  und  ihr  Organ  in  den  „Blättern  für  deutsche 
Erziehung",  herausgegeben  von  Arthur  Schulz,  be- 
saß. —  Unter  den  Büchern  verwandter  Richtung  sei 
auf  Arthur  Bonus^  Schrift  „Vom  Kulturwert  der  deut- 
schen Schule"  (Diederichs,  1904)  und  anderseits  auf 
Berthold  Ottos  Arbeiten,  namentlich  „Die  Reformation 
der  Schule"  (1912),  hingewiesen. 
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Eindrücke  und  Urteile  ohne  weiteres  zu  ver- 
allgemeinern, und  wenn  seine  Kritik  nicht  in 
einem  Ton  persönlicher  Verbitterung  und 
einseitiger  Uebertreibung  gehalten  wäre, 
der  das  Gegenteil  eines  gerechten  und 
sachlichen  Urteils  bezeichnet.  Allein  wir 
dürfen  von  solchen  Schwächen  absehen; 
denn  nu»  die  Sache,  nicht  die  Kampfes- 
weise des  Verfassers  interessiert  uns  hier. 
Alle  Anklagen  Gurlitts  gegen  das  herr- 
schende Schulsystem  bewegen  sich  um 
einen  Hauptpunkt:  die  Schulerziehung  un- 
terdrückt die  Persönlichkeit,  statt  sie  zu  be- 
freien und  zu  entwickeln.  Zwei  Qrundübel 
sind  es,  die  ihr  anhaften:  der  einseitig  über- 
spannte Intellektualismus,  der  den  Inhalt  der 
Schulbildung  bestimmt,  und  ein  verkehrter 
und  verfehlter  Begriff  von  Schulzucht,  der 
das  Verhältnis  des  Lehrers  zu  den  Schülern 
belastet  und  zerstört.  Beide  stehen  in 
engstem  Zusammenhang.  Die  Schüler  lei- 
den unter  einer  ungeheuren  Bürde  von  ver- 
standesmäßigen Bildungsstoffen ;  Qedächt- 
nismühen  unter  beständiger  peinlicher  Kon- 
trolle, ein  täghches  Pensum,  das  zu  einem 
fortwährenden,  stückweisen  Abarbeiten 
nötigt,  verleiden  auch  dem  begabtesten 
Schüler  die  Schule;  der  Unbegabte  wird 
durch  die  Ansprüche,  die  besonders  der 
Qymnasialunterricht  an  ihn  stellt,  gewalt- 
sam  über   seine  Natur  hinaus  gesteigert 
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und  überreizt.  Das  schlimmste  aber  ist,  daß 
als  „befähigt**  nur  derjenige  betrachtet  und 
beurteilt  wird,  dessen  Anlage  den  engen 
und  einseitigen  Forderungen  eines  solchen 
Unterrichts  entspricht,  jede  andere  Richtung 
der  natürlichen  Begabung  aber  mißachtet 
und  mißhandelt  wird.  Vor  allem  wird  jede 
phantasiemäßige  und  künstlerische  Richtung 
geradezu  gewaltsam  unterdrückt.  Und  hier- 
mit ist  schon  der  zweite  jener  Anlage- 
punkte beiührt:  Druck  und  Zwang  sind 
überhaupt  die  charakteristischen  Kenn- 
zeichen unseres  Schulsystems.  So  wenig  wie 
die  Verschiedenheit  der  Anlagen  kommen 
die  Eigenart  des  persönHchen  Wesens  und 
die  Freiheit  der  Ueberzeugungen  zu  ihrem 
Recht.  Unterordnung  ist  es,  worauf  die 
ganze  Tendenz  der  Schule  hinausläuft.  Kein 
Schüler  darf  es  wagen,  sich  zu  geben,  wie 
er  ist,  zu  sagen,  was  er  denkt.  Auch  das 
Verhältnis  der  Schulgenossen  untereinander 
ist  seines  natürlichen  und  sittlichen  Cha- 
rakters entkleidet,  zugunsten  des  Moloch 
Disziplin.  Ein  unerträghcher  Druck  liegtauf 
allen  diesen  jungen  Leuten,  verleidet  ihnen 
die  Jugend  und  nicht  selten  das  Leben  über- 
haupt und  erweckt  ihnen  einen  oft  lebens- 
länghchen,  bitteren  Haß  gegen  Schule  und 
Lehrer.  Dieser  Druck,  dem  sie  sich  ihre  Ju- 
gendzeit hindurch  beugen  müssen,  erzeugt 
aber  auch  Unterwürfigkeit  und  subalterne 
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Gesinnung,  Heuchelei  und  Strebertum.  Er 
wirkt  dem  Ziel  wahrer  Bildung,  der  Ent- 
wicklung zu  mannhaftem  Charakter,  gerade- 
zu entgegen  und  verschuldet  den  Mangel  an 
Persönlichkeiten,  an  dem  Deutschland  leidet. 

In  beiden  hier  bezeichneten  Richtungen 
führt  der  Haß  den  leidenschaftHchen  An- 
greifer zu  der  extremsten  Verneinung  des 
Bestehenden:  er  bekämpft  nicht  nur  die  Ein- 
seitigkeiten in  der  Art  unserer  Schulung, 
nicht  nur  ein  falsches  Ideal  von  Zucht,  son- 
dern er  leugnet  überhaupt  die  Bedeutung 
der  Methode  für  den  Unterricht,  des  Pflicht- 
begriffs für  die  Erziehung.  Er  verhöhnt  die 
Methodiker  und  die  „PfUchtbanausen";  die 
Persönlichkeit  des  Lehrers  soll  die  Methode, 
die  freie  und  natürliche  Betätigung  des  Schü- 
lers die  von  außen  auferlegte  Verbindlich- 
keit überflüssig  machen  und  ersetzen.  Hier 
sehen  wir  Qurhtt  ganz  auf  dem  gleichen 
Standpunkt,  von  dem  aus  Ellen  Key  ihre 
kritischen  Gedanken  begründet.  Er  teilt  mit 
ihr  die  Einseitigkeit,  die  alle  Werte  der 
Erziehung  ausschließlich  in  ihrem  indivi- 
duellen Wesen  sieht;  er  teilt  den  edlen,  doch 
ziemlich  weltfremden  Optimismus,  der  allen 
jungen  Menschen  das  gleiche  Maß  von 
gutem  Willen  und  natürUchem  Talent  zu- 
schreibt; er  verkennt  wie  sie  die  praktisch 
und  sittlich  gebotenen  Schranken  der  Sub- 
jektivität in   der   Erziehung;   er  versäumt 
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endlich  geradeso  wie  sie,  sich  über  die  un- 
erläßlichen Bedingungen  jedes  Kollektivun- 
terrichts und  ihre  einschränkenden  Konse- 
quenzen klar  zu  werden  und  die  Notwen- 
digkeiten von  den  Auswüchsen,  die  ein 
einigermaßen  starr  gewordenes  Schulsystem 
gezeitigt  hat,  zu  unterscheiden.  Hiermit 
hängt  es  denn  auch  zusammen,  daß  der 
Kritik  Gurlitts  das  Gegengewicht  positiver 
Vorschläge  so  gut  wie  ganz  fehlt.  Von  den 
Phantastereien  der  Key  bleibt  der  Mann  der 
Praxis  frei.  Dafür  aber  sucht  man  auch 
vergebens  nach  irgendwelchen  organisatori- 
schen Ideen.  Was  er  in  dieser  Hinsicht  in 
seinen  späteren  Schriften  aufgenommen  hat, 
ist  weder  selbständig  tioch  neu:  er  emp- 
fiehlt Land  ei  z:iehungsheim  e,  Körperpflege 
und  maßvoll  betriebenen  Sport,  technische 
und  künstlerische  Beschäftigung,  alles 
Dinge,  die  seit  Jahren  im  Werden  begriffen 
waren.  Die  englische  Erziehung  wird  der 
deutschen  als  Muster  gegenübergestellt,  wie 
das  seit  Wieses  Briefen  über  englische  Er- 
ziehung schon  mehrfach  geschehen  war.  Mit 
alledem  ist  offenbar  der  Kernpunkt ,  des 
Bildungsproblems  nur  eben  berührt,  und  für 
den  inneren  Ausbau  der  Erziehung  hat  Gur- 
litt  nichts  zu  bieten  als  immer  wieder  die 
freilich  stark  gefühlsmäßig  betonten,  aber 
doch  ganz  allgemeinen  Idealbegriffe:  Frei- 
heit und  Persönlichkeit. 
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Allerdings:  trotz  dieser  Schwächen  trifft 
Qurlitts  Kritik  ein  Qrundgebrechen  des  bis 
heute  herrschenden  Schulsystems.  Es  ist 
nicht  zu  leugnen,  daß  die  individuelle  An- 
lage des  Schülers  in  diesem  System  nicht 
zu  ihrem  Recht  kommt,  und  daß  da- 
durch auf  das  Willensleben  und  die  ge- 
samte Persönlichkeit  des  ganzen  Menschen 
ein  unerfreulicher,  oft  geradezu  schädlicher 
Druck  geübt  wird.  Die  Abneigung,  die  viele 
begabte,  besonders  künstlerisch  veranlagte 
Männer  noch  in  den  Jahren  der  Reife  gegen 
die  Schule  empfinden,  mag  sich  leicht  in 
Uebertreibungen  und  Verzerrungen  äußern. 
Aber  daß  sie  da  ist,  in  einem  Umfang  da 
ist,  der  immerhin  auf  Gebrechen  und  Schä- 
den des  Schulbetriebes  schheßen  läßt,  da- 
von zeugt  eine  Reihe  von  Erziehungs- 
romanen, die  wie  Hesses  „Unterm  Rade", 
Emil  Strauß'  „Freund  Hein"  und  besonders 
der  Schlußband  von  Thomas  Manns  „Bud- 
denbrooks" gewollt  oder  ungewollt  zu  An- 
klageschriften gegen  Schule  und  Lehrer 
werden  und  vom  Publikum  mit  stürmischer 
Zustimmung  aufgenommen  sind;  davon 
zeugt  auch  ein  Buch  wie  v.  Grafs  „Schü- 
lerjahre" (1912)  mit  seiner  Sammlung  von 
Urteilen  bekannter  Männer,  unter  denen  nur 
allzu  viele,  sei  es  schärfer  oder  gelinder,  die 
Schule  verurteilen.  Und  was  wichtiger  ist 
als  dies:  die  schmerzlichen  Erfahrungen  der 


3   Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung. 
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letzten  Jahre  haben  uns  gelehrt,  daß  es  dem 
deutschen  Volke  durchweg  zwar  nicht  an 
tüchtigen  Arbeitskräften,  wohl  aber  an  über- 
legenen, willensstarken  und  in  sich  selbst 
gefestigten  Persönlichkeiten  fehlt,  und  — 
soweit  hat  Qurlitt  recht  —  wir  werden  un- 
serem Erziehungssystem  einen  Teil  der 
Schuld  an  dieser  verhängnisvollen  Tatsache 
zuweisen  müssen.  In  die  übertreibende  Ma- 
nier, der  Schule  alle  Mängel  aufzubürden, 
die  im  öffentlichen  Leben  hervortreten, 
brauchen  wir  darum  noch  keineswegs  zu 
verfallen;  aber  freisprechen  kann  man  sie  in 
diesem  Falle  nicht. 
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III. 


Bewegungsfreiheit 

Woher  rührt  nun  jener  Druck,  der  auf 
dem  Schulleben  lastet,  die  Vorzüge  und 
Leistungen  des  überlieferten  Systems  herab- 
setzt und  das  Verhältnis  besonders  der  rei- 
feren Jugend  zur  Schule  vergiftet? 

Ein  Übermaß  von  Anforderungen  ist  es 
nicht,  was  die  Schuld  trägt:  in  dieser  Hin- 
sicht ist  die  Schule  seit  dem  Reformjahre 
1890  ständig  auf  dem  Wege,  zu  mildern 
und  nachzulassen.  Ja,  sie  hat  vielleicht  nach 
dieser  Richtung  schon  zuviel  von  ihren  alten 
Idealen  preisgegeben:  ist  es  doch  nun  ein- 
mal die  intellektuelle  Anstrengung,  an  der 
sich  auch  die  Willensbildung  in  der  Schule 
in  erster  Reihe  vollziehen  muß.  Der  Fehler 
liegt  vielmehr  darin,  daß  das  überlieferte 
Unterrichtssystem  individuelle  Unterschiede 
der  Anlagen  und  Neigungen  grundsätzlich 
nicht  berücksichtigt  oder  doch  nur  soweit, 
wie  die  Verschiedenheit  der  Schularten 
mit  ihren  groblinigen  Umrissen  diesen  Un- 
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terschieden  Rechnung  trägt.  Auf  unsern 
Schulen  wird  prinzipiell  in  allen  Fächern 
von  allen  Schülern  die  gleiche  Leistung  ver- 
langt, und  der  Schüler,  der  dieser  Anfor- 
derung in  einem  mittleren  Durchschnitt 
entspricht,  wird  höher  bewertet  als  der,  den 
Talent  und  Neigung  in  eine  ausgesprochene 
Richtung  drängen  und  hier  zu  außergewöhn- 
lichen Leistungen  befähigen.  Dieses  nivel- 
lierende Prinzip  ist  es,  was  gerade  von  den 
höher  begabten  Schülern  —  und  das  sind 
fast  stets  auch  die  Einseitigen  —  als  Druck 
empfunden  wird,  was  ihnen  die  Freude  an 
der  Schule  und  an  den  Schularbeiten 
nimmt;  und  je  sorgfältiger  die  Lehrziele 
normiert  und  die  Pensen  zugeschnitten  sind, 
desto  drückender  lastet  auf  ihnen  das  Vie- 
lerlei gleichmäßiger  Anforderungen.  Zu- 
gleich nötigt  die  einseitige  Betonung  all- 
gemein verbindlicher  Unterrichtsziele  auch 
den  Lehrer  zu  einer  falschen  Einstellung: 
die  Erreichung  des  „Pensums"  ist  es,  wo- 
rauf er  sein  Augenmerk  zu  richten  hat, 
nicht  die  Entwickelung  der  Persönhchkeits- 
werte,  die  ihm  mit  den  Anlagen  seiner  Schü- 
ler gegeben  sind.  Der  Maßstab  für  sein  Ur- 
teil wird  ihm  damit  aufgenötigt,  ein  gleich- 
förmiger und  doch  äußerlicher  Maßstab,  der 
dem  tieferen  Blicke  des  wahren  Erziehers 
ebensowenig  genügt  wie  dem  Eigenleben 
heranreifender  Jugend.  Was  nur  als  Mittel 
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berechtigt  ist,  die  Einprägung  bestimm- 
ter Lehrstoffe,  wird  zum  Zweck,  und  der 
Schüler  ein  mehr  oder  weniger  unpersön- 
liches Objekt,  mit  dem  man  diesen  Zweck 
erreicht. 

Auf  das  gesamte  Unterrichtsverfahren, 
wie  auf  das  Verhältnis  zwischen  Lehrer  und 
Schüler,  wirkt  dieses  gleichmacherische  Prin- 
zip verhängnisvoll  ein.  Denn  hierdurch  wird 
die  Tätigkeit  des  Lehrers  viel  zu  sehr  auf  ein 
immer  wiederholtes  Richten  und  Urteilen 
und  viel  zu  wenig  auf  ein  ruhiges  Ein- 
wirken, ein  stilles  Wachsen-  und  Qewähren- 
lassen  gestellt.  Der  Schüler  wird  nach 
seinen  einzelnen  Leistungen  wie  nach  dem 
Qesamtstande  seines  Wissens  immer  wieder 
kontrolliert,  und  die  Pflicht  zu  dieser 
Kontrolle  nimmt  einen  großen  Teil  der 
Lehrstunde  und  der  Tätigkeit  des  Lehrers 
in  Anspruch  Aus  solcher  Lern-  und  Lehr- 
arbeit heraus  geht  naturgemäß  das  Gefühl 
des  Druckes  und  der  Unfreiheit  hervor,  und 
die  beständig  drohende  Kontrolle  löst 
ganz  natürlich  den  Reiz  aus,  sich  ihr 
mit  verbotenen  Mitteln  zu  entziehen.  An 
dem  verfehlten  und  veralteten  Prinzip,  das 
die  Hauptaufgabe  des  Lehrers  in  der 
Aufsicht  über  die  Leistungen  seiner  Schü- 
ler sieht  und  ihm  damit  eine  Aufgabe 
aufbürdet,  die  er  nur  mit  Hintansetzung 
höherer  Aufgaben  erfüllen  kann,  an  die- 
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sem  durchaus  unpädagogischen  Prinzip 
liegt  es,  daß  die  jungen  Leute  in 
dem  Lehrer  so  oft  einen  Gegner  und  in 
der  gesamten  Schule  eine  feindliche  Ver- 
anstaltung sehen  und  sich  in  einem  stillen 
Kampfe  begriffen  fühlen,  in  dem  jede 
Kriegslist  gilt  und  Treu  und  Glauben  auf- 
gehoben sind.  Diesen  Grundschaden  der 
Schule  zu  heben,  bedarf  es  keiner  Aende- 
rung  in  der  äußeren  Organisation,  wohl 
aber  einer  veränderten  Auffassung  von  der 
Aufgabe,  die  dem  Lehrer  gestellt  ist;  es 
bedarf  eines  freieren  Geistes,  der  den  Un- 
terricht durchziehen  muß.  Er  kann  frei- 
lich nur  zur  Herrschaft  gelangen,  wenn  ihn 
auch  die  Aufsichtsbehörden  ihrerseits  wal- 
ten lassen,  und  wenn  dieser  Geist  es  ist,  in 
dem  die  Vorbildung  des  jungen  Lehrers  und 
die  Einführung  ins  Amt  stattfindet. 

Von  den;  im  Anfang  des  vorigen  Kapitels  (3- 
24)  genannten  Pädagogen  sind  die  ersten 
positiven  Vorschläge  gemacht  worden,  um 
das  Uebel  zu  heben  oder  doch  zu  mildern. 
Den  nächstliegenden  Weg  hat  noch  im 
ersten  Jahrzehnt  des  Jahrhunderts  Adolf 
Matthias  betreten,  der  in  der  bevorzug- 
ten Lage  war,  als  Mitglied  der  obersten  preu- 
ßischen Schulbehörde  nicht  nur  vorzuschla- 
gen, sondern  auch  anzuordnen.  Es  ist 
der  Ausbau  des  Kompensations- 
systems, das  er  anstrebte.  Daß  Mängel  in 
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einem  Fach  durch  hervorragende  Leistun- 
gen in  anderen  Fächern  ausgeglichen  wer- 
den, war  in  engeren  Grenzen,  besonders  bei 
der  Reif eprüfung,  schon  früher  als  zulässig 
anerkannt.  Jetzt  aber  wirkte  eine  Anzahl  von 
ministeriellen  Erlassen  darauf  hin,  daß  dieser 
Grundsatz  in  der  Beurteilung  der  Schüler- 
leistungen auf  allen  Stufen  und  für  alle 
Fächer  zur  Geltung  kommen  sollte.  Und 
zwar  handelt  es  sich  nicht  mehr,  wie  die  bis- 
her geltende  Auffassung  es  wollte,  um  eine 
Art  von  Gnadennachlaß,  der  das  Maß  von 
Anforderungen  überhaupt  verringern  und 
damit  den  Schwachen  zugute  kommen 
sollte,  sondern  um  eine  prinzipiell  verschie- 
dene Art  der  Beurteilung,  die  der  Verschie- 
denheit der  Anlagen  und  Richtungen  Rech- 
nung trug  und  den  Schüler  nicht  nach  der 
Summe  seiner  Leistungen  in  den  verschie- 
denen Fächern,  sondern  nach  seiner  Ge- 
samtpersönlichkeit, nach  seiner  Eigenart  und 
Tüchtigkeit  überhaupt,  auch  wenn  diese  nur 
auf  einzelnen  Gebieten  entschieden  hervor- 
tritt, einschätzt.  Damit  aber  ist  ihm  die 
Möglichkeit  einer  Konzentration  nach 
eigener  Wahl,  eine  gewisse  Arbeits-  oder 
„Bewegungsfreiheit"  zugestanden, 
welche  die  Anforderungen  elastischer  ge- 
staltet und  dadurch  ihren  Druck  vermindert. 
Friedrich  P  au  Isen  hat  das  Verdienst,  zu- 
erst (im  Jahre  1894  in  der  2.  Auflage  seiner 
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Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts)  auf 
die  allzu  enge  Gebundenheit  der  Schüler, 
besonders  in  den  oberen  Klassen,  hingewie- 
sen zu  haben:  er  hebt  mit  Recht  hervor, 
daß  zwischen  der  peinlichen  Gebundenheit 
des  Primaners  und  der  völligen  Freiheit  des 
Studenten  ein  unvermittelter  Abstand  klafft, 
unter  dem  beide  zu  leiden  haben;  und  er 
verlangt  folgerichtig  mehr  Freiheit  für  die 
Schüler  der  Oberstufe,  um  diese  Kluft  zu 
überbrücken.  Das  Mittel  freilich,  das  er  zu 
diesem  Zweck  vorschlug,  hat  sich  als  unzu- 
reichend erwiesen.  Er  brachte  nämlich  — 
in  einem  Artikel  der  Monatsschrift  für 
höhere  Schulen  v.  J.  1905,  der  später  mehr- 
fach wieder  abgedruckt  worden  ist,  —  eine 
freilich  sehr  eingeschränkte  Beweglichkeit 
des  Stundenplans  in  Anregung:  in  den 
Hauptfächern  sollte  das  Maß  der  Wochen- 
stunden auf  den  obersten  Stufen  verschieb- 
bar sein,  und  der  Schüler  sollte  die  Wahl 
haben,  ob  er  z.  B.  an  zwei  Stunden 
Griechisch  oder  an  ebensoviel  Mathematik- 
stunden mehr  in  der  Woche  teilnehmen 
wollte:  zu  diesem  Zweck  sollten  Teilungen 
oder  doch  Nebenkurse  eingeführt  werden. 
Allein  die  Freiheit,  die  Paulsen  hiermit  vor- 
zeichnete, war  so  eng  begrenzt,  daß  sie 
nicht  ausreichen  konnte,  um  dem  Uebel 
wirklich  abzuhelfen,  und  anderseits  verur- 
sacht die  vorgeschlagene  Einrichtung  für  die 
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Herstellung  des  Lehrplans  solche  Schwie- 
rigkeiten, daß  man  es  begreift,  wenn  die 
Direktoren  ihr  im  allgemeinen  wenig  Nei- 
gung entgegengebracht,  und  die  Versuche, 
die  immerhin  nicht  ganz  vereinzelt  bUeben, 
zu  keinem  rechten  Erfolg  geführt  haben. 
Wenn  das  Prinzip  Paulsens  zu  einem  wirk- 
lichen Gegenmittel  gegen  den  Druck  der 
gleichmäßigen  Anforderungen,  nicht  bloß 
zu  einer  schwachen  Abminderung  werden 
soll,  so  muß  es  folgerichtig  dazu  führen, 
führen,  den  Lehrplan  unserer  höheren 
Schulen  überhaupt  seiner  bisherigen  Starr- 
heit zu  entkleiden  und  dem  Prinzip  der 
Wahlfreiheit,  das  die  amerikanischen  Schu- 
len beherrscht,  auch  auf  den  unserigen  eine 
weitere  Ausdehnung  zu  verstatten.. 

Auf  diesen  Gedanken,  der  in  den  letzten 
Jahren  mehrfach  hervorgehoben  und  ver- 
teidigt worden  ist,^  werden  wir  noch  in 
anderem  Zusammenhang  zurückkommen 
müssen.  Vorläufig  aber,  bis  er  sich  in 
einer  seiner  möglichen  Gestaltungen 
durchgesetzt  hat,  mag  ein  Vorschlag,  der 
weniger  tief  in  die  äußere  Organisation  ein- 


^  Ich  habe  schon  im  Jahre  1901  in  meinem  Buche 
„Erziehung  und  Erzieher'*  (Erziehung  und  Unterricht) 
eine  weitere  Ausdehnung  der  Wahlfreiheit,  besonders 
für  den  Sprachunterricht  befürwortet.  Auch  der  im 
Folgenden  gemachte  Vorschlag  ist  dort  ausgesprochen. 
(Kap.  Vin,  X^). 
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schneidet  und  daher  leichter  zu  verwirk- 
lichen ist,  sich  als  nützlich  erweisen.  Er 
läuft  darauf  hinaus,  das  Kompensations- 
system im  Unterricht  selbst  weiter  durchzu- 
führen, besonders  den  Schülern  der  Ober- 
kiassen  eine  möglichst  große  Freiheit  der 
häuslichen  Betätigung  an  Stelle  der  pein- 
lich und  gleichmäßig  normierten  Schul- 
arbeiten zuzugestehen.  Denn  noch  mehr  als 
in  den  Ansprüchen  der  Unterrichtsstunden 
selber  liegt  in  der  Forderung  einer  viel- 
spältigen  und  ins  einzelne  abgemessenen 
täglichen  Hausarbeit  der  Schaden,  an  dem 
das  herrschende  Verfahren  leidet:  gerade  das 
wird  von  den  begabteren  Schülern  als  ein 
schwerer  Druck  empfunden,  daß  ihnen  diese 
beständig  hin-  und  herziehende  Inanspruch- 
nahme die  Möglichkeit  einer  stetigen  und 
ruhigen  Konzentration  auf  ihr  eigentliches 
Interessengebiet  unmöglich  macht,  und  eben 
dieses  Gefühl  verstärkt  auch  bei  den  Durch- 
schnittsschülern die  Trägheit  und  die  Ab- 
neigung gegen  die  Schule.  Die  üblichen 
Schülerlügen,  die  beklagenswerte  Unwahr- 
haftigkeit  des  Verhältnisses,  das  von  den 
Mittelklassen  an  zwischen  Schülern  und 
Lehrer  zu  herrschen  pflegt,  erwachsen  zum 
größten  Teil  auf  diesem  Nährboden.  Ihn 
muß  man  umpflügen  und  das  kann  sehr  wohl 
geschehen,  ohne  daß  man  auf  äußere  Schwie- 
rigkeiten von  wesentlichem  Belang  stieße. 
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IV. 


Landerziehungsheime  —  Jugendbewegung 

Gehen  die  bisher  geschilderten  Vorschläge 
darauf  aus,  die  Unzulänglichkeit  des  über- 
lieferten Unterrichtssystems  von  einem 
entscheidenden  Punkte  aus  zu  überwinden 
und  ohne  grundstürzende  äußere  Verände- 
rungen eine  verjüngte  Schule  aus  der  alten 
erwachsen  zu  lassen,  so  richten  sich  ander- 
seits auch  Bestrebungen  dahin,  aus  durchaus 
veränderten  äußeren  Bedingungen  ein  neues 
Schulleben  oder  doch  zunächst  den  Typus 
einer  neuen  freier  gestalteten  Schulerzieh- 
ung und  Unterrichtsweise  hervorgehen  zu 
lassen.  Diese  Bestrebungen  fanden  zwar 
zunächst  an  der  unerläßHchen  Rück- 
sicht auf  das  Berechtigungswesen  ihre 
Schranken,  dennoch  traten  sie  wenigstens 
vereinzelt  hervor,  wie  denn  etwa  die  von 
Berthold  Otto  in  Qroß-Lichterfelde  bei  Ber- 
lin  begründete  „Hauslehrerschule"  ein  sol- 
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eher  Versueh,  freilieh  mit  unzulängliehen 
Mitteln,  ist.  Tiefer  und  umfassender  ist  die 
Umgestaltung,  welche  die  Landerzieh- 
ungsheime  vertreten,  die  in  den  letzten 
Jahrzehnten  besonders  erfolgreich  von  Her- 
mann L  i  e  t  z  und  nach  seinem  Beispiel  von 
Q.  W  y  n  e  k  e  n  und  andern  ins  Leben  ge- 
rufen worden  sind.  Auch  hier  erscheinen 
Oedanken  oder  doch  Ansätze  Pestalozzis, 
Fellenbergs,  Fichtes  in  modernen  Formen 
verwirklicht  oder  weitergeführt.  Die  länd- 
liche Umgebung,  die  gewünschte  Entfer- 
nung von  allen  schädlichen  Einflüssen  des 
Alltags  und  besonders  der  Großstadt,  eine 
ständige  Berührung  mit  der  Natur  und  über- 
haupt eine  natürlichere  Gestaltung  des  Schü- 
lerlebens^  vor  allem  aber  auch  ein  natür- 
licheres und  daher  sitlHcheres  Verhältnis  zu 
den  Lehrern  und  Mitschülern,  ein  weit 
größeres  Maß  an  Freiheit  der  Bewegung, 
besonders  außerhalb  der  Schulklasse,  Zeit- 
gewinn, der  nicht  nur  dem  Spiel  und  Sport, 
sondern  auch  technischer  Betätigung  und 
der  Arbeit  im  Freien  zugute  kommt:  das 
sind  die  prinzipiellen  Vorteile,  die  diese  An- 
stalten gegenüber  der  üblichen  Schulerzieh- 
ung bieten.  Ein  lebendiges  und  anschau- 
liches Programm  seiner  Gründungen  hat 
Lietz  schon  im  Jahre  1897  veröffentlicht.^ 

1  In  einem  Buch,  das  wohj  infolge  seines  un- 
glücklich gewählten  Titels  der  Öffentlichkeit  ziemlich 
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Am  geistvollsten  und  tiefsten  hat  Q.  Wy- 
n  e  k  e  n  in  seinem  Buch  „Schule  und  Ju- 
gendkultur" (Jena  1912)  den  Gedanken  sol- 
cher Erziehungsstätten  begründet  und  aus- 
geführt. Seine  Darstellung  knüpft  an  die 
grundsätzliche  Frage  an,  die  seinerzeit 
Fichte  erhoben  hat,  ob  das  Elternhaus  oder 
die  öffentliche  Erziehungsanstalt  die  ideale 
Stätte  für  die  Jugendbildung  sei,  und  wie 
Fichte  tritt  er  für  die  letztere  ein.  Den  In- 
halt seines  Bildungsideals  aber  gewinnt  er 
aus  dem  Begriff  einer  Kultur,  die  ihm  als 
eine  lebendige,  in  steter  Entwircklung  sich 
erneuernde  Macht  vor  Augen  steht.  Auch 
Wyneken  ist  eine  Kampfnatur,  und  die  kri- 
tisch polemische  Stellung  gegenüber  dem 
herrschenden  Schulsystem  ist  bei  ihm  nicht 
minder  scharf  ausgeprägt  wie  bei  den  Indi- 
vidualisten.^  Aber  er  ist  reicher  an  posi- 
tiven und  fruchtbaren  Gedanken  als  Gurlitt, 
schöpft  beträchtlich  tiefer  und,  trotzdem 
auch  bei  ihm  eine  starke  Subjektivität  her- 
vortritt, die  sich  in  mancherlei  Willkürlich- 
keiten und  Widersprüchen  äußert,  sein  päd- 

unbekannnt  geblieben  ist,  („Emlohstobba"-Abbots- 
holme.) 

^  Wynekens  kritische  Gedanken  über  den  in  der 
Gegenwart  herrschenden  Bildungsbegriff  erinnern 
mehrfach  an  die  freilich  maßlosere  Polemik,  die 
Arthur  Bonus  in  dem  oben  genannten  Buch 
„Vom  Kulturwert  der  deutschen  Schule"  ausgeführt 
hatte. 
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agogischer  Standpunkt  erhebt  sich  doch 
durchaus  über  den  bloßen  Individualismus. 
Den  sentimentalen  Kultus  der  jugendlichen 
Persönlichkeit  lehnt  er  mitEntschiedenheit  ab. 

Die  Landerziehungsheime  haben  nach 
ihren  bisherigen  Verhältnissen  nur  für  kleine 
bevorzugte  Schülerkreise  Vorteile  brin- 
gen können.  Inzwischen  aber  ist  der 
Kampf  für  die  Freiheit  der  persönHchen 
Entwicklung  von  der  Jugend  selbst  aufge- 
nommen worden,  hauptsächlich  von  Schü- 
lern der  oberen  Klassen  unter  Führung  von 
Studenten.  Die  Jugendbewegung, die 
aus  solchen  Abwehrbestrebungen  während 
der  letzten  beiden  Jahrzehnte  vor  dem 
Kriege  hervorgegangen  ist,  fällt  nicht  eigent- 
lich in  den  Kreis  unserer  Betrachtungen, 
sie  schneidet  ihn  bloß,  aber  sie  ist  durch 
die  gleichen  Mängel  und  Einseitigkeiten  des 
herrschenden  Systems  ins  Leben  gerufen 
wie  dit  besprochenen  Kämpfe  undVorschläge 
auf  pädagogischer  Seite.^  Als  eine  Selbst- 


^  Wyneken  selber  steht  der  gleich  zu  erwähnenden 
freideutschen  Jugendbewegung  nahe.  Er  hat  sie  in 
mannigfacher  Weise  zu  fördern  gesucht,  -  nicht  immer 
mit  erzieherischen  Mitteln,  wie  denn  die  von  ihm  ins  Le- 
ben gerufene  Zeitschrift  „Der  Anfang"  gewiß  kein  sol- 
ches ist.  Die  Tendenz,  den  kritischen  Geist  der  Jugend 
gegenüber  der  Schule  wachzurufen  oder  zu  stärken,  ist 
pädagogisch  und  taktisch  gefährlich.  Sie  treibt  letzten 
Endes  zu  einem  Zerrbild  von  Reformbewegung,  wie  es 
in  grotesken  Zügen  eine  Schrift  der  verstorbenen  Ulli 


46 


hilfe  der  Jugend  bezeichnet  Hans  B 1  ü  h  e  r 
die  Wandervogel bewegung,  deren  Qe- 
schichte  er  geschrieben  hat.^  Der  jugendlich 
natürliche  Drang  nach  Selbständigkeit  und 
Freiheit  ist  es  mehr  noch  als  die  Freude 
an  der  Natur  oder  das  körperliche  Bedürf- 
nis, was  die  Knaben  und  Jünglinge,  was  die 
heranreifenden  Mädchen  in  Wälder  und  Flu- 
ren führt.  Beim  gruppenweisen  Wandern 
stellt  sich  das  natürliche  Verhältnis  zwi- 
schen ihnen  her,  das  durch  die  Schul- 
erziehung so  oft  in  schiefe  Bahnen  ge- 
lenkt wird.  —  Gemeinsame  Freude  an  der 
eigenen  Jugendkraft  wie  an  der  Schönheit 
der  umgebenden  Natur  und  der  Denkmäler 
vaterländischer  Vergangenheit  verbinden 
nicht  nur  Altersgenossen  zu  enger  Kame- 
radschaft, auch  zwischen  Aelteren  und 
Jüngeren  bilden  sich  Freundschaften  aus, 
die  dem  Gefühlsleben  des  ersten  Reife- 
alters entsprechend  nicht  selten  einen  lei- 
denschaftlichen, ja  erotischen  Charakter  tra- 
gen. Doch  auch  die  gegenseitige  Selbst- 
erziehung der  Jugend  ist  ein  wesentlicher 
Zug  des  Wandervogellebens,  das  natürliche 


Braun  zeigt,  die  mit  flammender  Beredsamkeit  die 
Schüler  und  Schülerinnen  zu  einem  „Kinderkreuzzug'* 
gegen  die  Schule  auffordert.  („Die  Emanzipation  der 
Kinder.    Eine  Rede  an  die  Schuljugend.*') 

^  „Wandervogel",  Geschichte  einer  Jugendbe- 
wegung.  Drei  Teile.  Berlin-Tempelhof.  1912  u.  ö. 
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Ergebnis  des  engen  Beisammenseins,  ge- 
meinsamer Wanderfahrten  und  gemeinsamer 
Anschauungsweise.  Auch  in  dem  älteren 
studentischen  Verbindungswesen  ist  ja  die 
gegenseitige  Erziehung,  sogar  im  höheren 
Grade  als  Wandervogel,  ausgesprochenes 
Prinzip,  doch  richtet  sie  sich  hier 
mehr  auf  die  äußeren  Formen  der  Lebens- 
haltung und  des  Auftretens,  wohl  auch  auf 
die  politische  Einstellung.  Beim  Wander- 
vogel ist  alles  mehr  auf  das  innere  Lebens- 
gefühl gerichtet  und  poHtische  Bestrebun- 
gen liegen  ihm  ganz  fern.^ 

In  enger  Beziehung  steht  der  Wander- 
vogel zu  der  umfassenderen  „Freideutschen 
Jugendbewegung",^  die  in  dem  Fest  auf  dem 
Hohen  Meißner  im  Oktober  1913  ihren  bis- 
herigen Höhepunkt  erreicht  hat.  Auch  hier 
ist  das  Streben  nach  eigener,  der  Jugend 

1  Das  schöne  Buch  des  gefallenen  Dichters  Walter 
Fl  ex  „Def  Wanderer  zwischen  beiden  Welten"  gibt 
ein  anschauliches  und  tief  empfundenes  Bild  zwar 
nicht  von  der  Außenseite  des  Wandervogellebens, 
wohl  aber  von  dem  Gefühlsleben  und  der  Gesinnung 
dieser  Jugend. 

2  Über  die  äußere  Entwickelung  derselben  be- 
lehrt A.  Messer:  „Die freideutsche  Jugendbewegung. 
Ihr  Verlauf  von  1913— 191Q."  3.  Aufl.  Langensalza 
1920.  Einen  Einblick  in  die  gärende  Ideenwelt 
dieser  Jugend  und  ihrer  Führer  erhält  man  am  leich- 
testen aus  dem  Buche  von  Grabowsky  u.  Koch: 
„Die  freideutsche  Jugendbewegung.  Ursprung  und 
Zukunft".   Gotha  1920. 
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gemäßer  Lebensgestaltung  das  nächste  und 
wesentliche  Ziel;  der  Gegensatz  zu  den 
überlieferten  Konventionen  des  bürgerlichen 
Lebens,  besonders  in  Erziehung  und  Schule, 
aber  auch  im  Familienleben  und  im  Ver- 
hältnis der  Geschlechter  zueinander  wird 
stark  empfunden.  Die  Jugend  sucht  nach 
Idealen,  die  ihr  die  Schulbildung  nicht  zu 
geben  vermocht  hat,  nach  persönlichen  Vor- 
bildern und  Führern,  die  ihre  Lehrer  ihnen 
zumeist  nicht  sind,  weil  ihnen  das  Ver- 
ständnis für  das  Gefühlsleben  und  den  Geist 
der  Jugend  fehlt.  In  früheren  Zeiten  — 
hier  und  da  wohl  auch  jetzt  noch  —  fand 
der  Gegensatz,  in  dem  sich  die  Jugend  zur 
Schule  fühlte,  in  Schülerverbindungen  mit 
ihren  Kneipereien  und  in  einem  öden  Kom- 
mentbetrieb seinen  Ausdruck.  Niemand 
kann  ^erkennen,  daß  in  der  modernen 
Jugendbewegung  weit  edlere  Triebe  und 
Instinkte  wirksam  sind;  schon  daß  Alkohol 
und  Tabak  gemieden  werden,  ist  charak- 
teristisch. Ueberhaupt  aber  ist  es  deutlich, 
daß  diese  Bewegung  keineswegs  auf  ein 
rein  individualistisches  Sichausleben  hinaus- 
geht, sondern  daß  sie  mit  Bewußtsein  Werte 
allgemein  gültiger  Art,  Ideale  der  Kultur 
und  des  Gemeinschaftslebens  anstrebt. 
Allerdings  wird  dieses  Streben  mehr  von 
Gefühlen  und  Ahnungen  als  von  klar  er- 
faßten  Zielen    bestimmt,    die  Bewegung 


4   Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung. 
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steht  an  Sicherheit  der  Richtung  hinter  der 
alten  Burschenschaft,  an  deren  Charakter 
sie  vielfach  erinnert,  erheblich  nach,  und 
diese  war  doch  auch  nicht  eben  aus  ver- 
standesmäßiger Grundlage  erwachsen.  Eine 
sehr  in  die  Breite  gehende,  immer  wieder- 
kehrende Diskussion  über  das  eigentliche  We- 
sen und  die  Ziele  der  Jugendbewegung  füllt 
die  zahlreichen  Zeitschriften,  in  denen  die 
verschiedenen  Gruppen  zu  Worte  kommen, 
und  die  sich  mehr  durch  Entschiedenheit 
der  Tonart  als  durch  Klarheit  der  Ideen 
hervortun,  —  ein  recht  unzulänghcher  Er- 
satz für  ein  inneres  unbeirrbares  Bewußt- 
sein einheitlichen  Willens.  Die  Gefahr,  daß 
soviel  frische  Kraft,  soviel  ideal  gerichtetes 
Streben  schließlich  ohne  bleibende  Wirkung 
verpufft,  liegt  unverkennbar  nahe,  und  sie 
wird  auf  die  Dauer  nur  abgewendet  jirerden 
können,  wenn  ein  fruchtbares  Verhältnis 
zwischen  den  Erziehungsmächten  und  der 
Jugend,  eine  Uebereinstimmung  der  Gesin- 
nung und  der  Ziele  an  die  Stelle  des  jetzigen 
Gegensatzes  tritt.  Viellleicht  daß  aus  der 
Bewegung  selber  eine  Generation  von  wahr- 
haften Erziehern  hervorgeht,  die  das  zu  er- 
reichen vermag.  S.chon  die  jetzige  Lehrer- 
schaft ist,  in  ihrer  jüngeren  Hälfte  wenig- 
stens, nicht  unberührt  von  jenen  Bestreb- 
ungen geblieben  und  geneigt,  ihnen  ent- 
gegenzukommen. Mit  Recht,  nur  scheint  mir 
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eine  Warnung  am  Platze:  man  fördert  die 
wünschenswerte  Entwicklung  nicht  dadurch, 
daß  man  hinter  der  Jugend  herläuft,  sich 
ihre  Schlagworte  aneignet  und  ihre  An- 
sprüche mit  einseitigem  Uebereifer  erfüllt, 
sondern  nur  dadurch,  daß  man  mit  Ver- 
ständnis für  ihr  Wesen  und  mit  uneigen- 
nütziger Zuneigung  ihr  den  Weg  zur  Klar- 
heit weist.  Die  Jugend  versteht  sich  selbst 
falsch,  wenn  sie  glaubt,  des  Erziehers  nicht 
zu  bedürfen;  aber  sie  kann  freilich  mit  Recht 
verlangen,  daß  ihr  der  Erzieher  zur  Seite 
tritt,  dessen  sie  bedarf,  der  wahre  Erzieher 
und  nicht  der  auf  äußere  Autorität  ge- 
stützte Lehrbeamte,  dem  sie  selbst  im 
Innersten  gleichgültig  ist. 

Auch  die  freideutsche  Bewegung  ist  übri- 
gens —  darauf  mag  zum  Schluß  hinge- 
wiesen werden  —  nur  eine  Teilströmung. 
Neben  ihr  steht  eine  Anzahl  fester  geschlos- 
sener Jugendorganisationen,  die  unter  kon- 
fessionellen oder  parteipolitischen  Einflüssen 
ins  Leben  gerufen  sind  und  zumeist  auch 
unter  einer  entsprechenden  Oberleitung 
stehen.  Sie  umfassen  zusammengenommen 
einen  weit  größeren  Teil  der  deutschen 
Jugend,  namentlich  die  proletarische  Jugend- 
bewegung einerseits,  die  katholische  ander- 
seits zeigen  eine  erstaunliche  Ausdehnung. 
Doch  haben  sie  alle  einen  größeren  Ein- 
fluß vom  Wandervogel  und  den  Freideut- 
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sehen  her  erfahren,  deren  Ideen  und  Be- 
strebungen, eben  weil  sie  allgemeiner 
Natur  sind,  auch  eine  allgemeinere  Wirkung 
ausüben  als  alle  Sondertendenzen.^ 


^  Einen  Überblick  über  die  sehr  mannigfaltige 
Verzweigung  der  Jugendbewegung  gibt  auf  kurzem 
Räume  Normann  Koerber,  „Die  deutsche  Jugend- 
bewegung".   Berlin  1920. 
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V. 


Moralpädagogik  und  Selbstverwaltung 

Nicht  weniger  tief  als  das  Streben  nach 
Befreiung  und  Selbstbehauptung  des  Indivi- 
duums wurzelt  das  Verlangen  nach  sozialer 
Bindung  in  dem  Seelenleben  unseres  Zeit- 
alters. Daher  ist  es  nur  natürlich,  daß  diese 
zweite  Tendenz  in  der  pädagogischen  Qe- 
samtbewegung  nicht  minder  stark  und  ent- 
schieden zum  Ausdruck  kommt  als  jene. 
Ihren  schärfsten  theoretischen  Ausdruck  hat 
die  soziale  Richtung  in  Paul  Natorps 
Sozialpädagogik  (zuerst  1899)  gefunden. 
Der  Satz,  daß  alle  Erziehung  in  der  Ge- 
meinschaft, durch  die  Gemeinschaft  und 
für  die  Gemeinschaft  stattfindet,  bezeich- 
net diesen  Standpunkt  mit  klassischer  Präg- 
nanz, und  der  Persönlichkeitsbegriff,  den 
Natorp  auf  der  Grundlage  Kantscher  Ethik 
gewinnt,  erhält  durch  die  Beziehung  des 
Einzelnen  zur  Gemeinschaft  seinen  Inhalt. 

Nicht  systematisch,  sondern  von  vorn- 
herein praktisch  gewendet,  hat  Friedrich 
Wilhelm  Foerster  der  Erziehung  über- 
haupt und  besonders  der  Schule  die  s  o  z  i  a  1- 
ethische    Richtung    vorgezeichnet.  Er 
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faßt  dabei  nicht  wie  Qurlitt  und  Wyneken 
nur  oder  doch  hauptsächlich  die  höhere 
Schule  ins  Auge,  sondern  die  Volkserzieh- 
ung in  ihrem  ganzen  Umfang.  Durch  ein- 
gehendere Kenntnis  des  schweizer,  des  ame- 
rikanischen und  des  englischen  Unterrichts- 
wesens ist  sein  Gesichtskreis  erweitert.  Die 
auf  so  breiter  Grundlage  erwachsene  Kritik 
des  Bestehenden  findet  nun  bemerkens- 
werterweise in  der  deutschen  Schule  eben 
dieselben  beiden  Grundgebrechen  vorherr- 
schend, welche  die  Individualisten  in  erster 
Reihe  bekämpfen.  Auch  Foerster  hebt  den 
einseitigen  Intellektualismus  hervor,  der  über 
der  Einprägung  von  Kenntnissen  andere 
nicht  minder  wichtige  Aufgaben  der  Er- 
ziehung versäumt,  und  auch  er  findet  in 
der  überlieferten  Zucht,  in  der  Art,  wie 
Schule  und  Lehrer  der  Jugend  gegenüber- 
treten, eine  Verkehrtheit,  die  zu  einer 
Gefahr  für  das  nationale  Leben  geworden 
ist.  Die  Charakterbildung,  die  Hauptauf- 
gabe der  Schulerziehung,  wird  auch  nach 
seiner  Meinung  teils  vernachlässigt,  teils 
falsch  aufgefaßt.  Aber  von  den  gleichen 
Tatsachen  aus  gelangt  er  zu  entgegenge- 
setzten Folgerungen  wie  Gurlitt  und  die 
Seinigen.  Denn  nicht  an  zu  vieler  und  zu 
strenger,  sondern  an  zu  äußerlicher  und 
oberflächlicher  Bindung  leidet  nach  ihm  die 
überlieferte   Erziehung,   und  nicht  in  der 
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bloßen  Emanzipation  des  jugendlichen  Indi- 
viduums findet  er  das  Heilmittel,  sondern 
in  der  Durchdringung  des  gesamten  Schul- 
lebens, des  Unterrichts  sowohl  wie  der 
Zucht,  mit  dem  Geiste  wahrer  Sittlichkeit. 
In  diesem  Sine  ist  seine  gesamte  Erzieh- 
ungslehre, ob  sie  sich  auch  auf  verschie- 
dene Gebiete  der  erzieherischen  Einwirkung 
erstreckt,  Moralpädagogik. 

Dem  Individualismus  der  Ellen  Key  und 
Gurlitfs  steht  Foerster  von  vornherein  ab- 
lehnend gegenüber.  Sie  gehen  von  einem 
falschen  Begriff  der  Freiheit  aus  und  ver- 
wechseln, wie  er  mit  einer  an  Herbart  an- 
klingenden Wendung  sagt,  Individualität 
und  Persönlichkeit.  Denn  die  bloße  Indi- 
vidualität als  Inbegriff  der  persönHchen  An- 
lagen ist  gar  kein  Wert  an  sich,  sondern 
nur  insofern,  als  sie  den  Rohstoff  und  die 
Möglichkeit  zur  Entwicklung  der  Persön- 
lichkeit, des  Charakters,  darbietet.  Diese 
Entwicklung  aber  vollzieht  sich  nicht  durch 
die  bloße  Befreiung  von  den  Schranken  der 
Autorität.  Im  Gegenteil,  „die  Verzärtelung 
der  individuellen  Eigenart  ist  zweifellos  die 
größte  Gefahr  für  eine  wirkliche  Charakter- 
bildung". Ja,  „eine  gewisse  Starrheit  des 
Schulbetriebes  ist  eine  äußerst  heilsame 
Gegenwirkung  gegen  das  Auswuchern  des 
Subjektiven  mit  allen  seinen  Einseitigkeiten, 
Schwächen    und  Verkehrtheiten."  (Schule 
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und  Charakter,  S.  265.)  „Je  mehr  unsere 
ganze  moderne  Arbeitskultur  persönlicher 
Verantwortlichkeit,  Initiative  und  Freiheit  be- 
darf, und  sie  befördert,  um  so  notwendiger 
wird  es,  alle  diese  Freiheitskräfte  auch  wie- 
der durch  starke  Gewöhnung  an  Zucht  und 
Ordnung  vor  der  Entartung  zu  bewahren" 
(a.  o.  O.,  S.  236  f.). 

Die  Entwicklung  zur  Persönlichkeit,  die 
Charakterbildung,  ist  nur  möglich  durch  Un- 
terwerfung der  rein  subjektiven  Triebe  und 
Anlagen  unter  ein  höheres  Gesetz.  Solche  Un- 
terwerfung darf  freilich  nicht  durch  Druck 
oder  Drill  erzwungen  werden,  die  nur  äußere 
Ordnung  und  inneren  Aufruhr  erzeugen,  sie 
muß  aus  der  Einsicht  in  den  höheren  Wert 
hervorgehen  und  vom  Zögling  selbst  ge- 
wollt und  vollzogen  werden.  Nicht  also  da- 
durch, „daß  man  die  Disziplin  lockert,  son- 
dern dadurch,  daß  man  eine  freiwillige 
Disziplin  als  höchste  Leistung  und  Erpro- 
bung persönlicher  Freiheit  und  Willens- 
energie" zu  Anerkennung  bringt"  (S.  237), 
kommt  die  moralische  Erziehung  zustande. 
Sie  ist  eine  Pädagogik  des  Gehorsams;  aber 
sie  bedarf  zugleich  des  Freiheitsgedankens. 
Wenn  sie  auch  in  den  Anfangsstadien  den 
Zwang  nicht  entbehren  kann,  so  ist  doch 
erst  der  freiwillige  Gehorsam  das,  wo- 
rauf sie  es  absieht.  In  diesem  Sinne  ver- 
langt nun  Foerster  eine  Reform  der  Schul- 
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disziplin  sowohl  dem  Einzelnen  wie  der  Ge- 
meinschaft der  Schüler  gegenüber.  Ein 
Kenner  der  jugendlichen  Seele,  spricht  er 
feine  und  tiefe  Worte  über  die  Regungen 
in  der  Knabenseele,  die  dem  wahren  Er- 
zieher entgegenkommen.  Den  natürlichen 
Korpsgeist  der  Jugend  willl  er  nicht  unter- 
drückt und  zurückgedrängt  sehen,soinjdern  ihn 
heben  und  ihn  zu  Hilfe  rufen.  Mit  der  Ver- 
edlung der  Disziplin  werden  die  jetzigen 
Mängel  des  SchulÜebens,  vor  allem  die  Un- 
wahrhaftigkeit,  die  in  den  üblichen  Schüler- 
lügen zutage  tritt,  schwinden,  und  die  Schule 
wird  sich  zu  einer  Bildungsstätte  sozialer 
Gesinnung  und  Sittlichkeit  gestalten.  Zu  dem 
gleichen  Zweck  muß  auch  der  Unterricht 
eine  innere  Umwandlung  erfahren:  er  muß 
mit  seinem  theoretischen  Gehalt  der  prak- 
tischen Schulerziehung  zu  Hilfe  kommen; 
die  ethischen  Gesichtspunkte  müssen  be- 
sonders in  der  Lektüre  weit  stärker  betont, 
das  Nachdenken  über  moralische  Fragen 
und  Pflichten  muß  überall  angeregt  werden. 

Daß  die  Bücher  Foersters,  besonders  das 
zentrale   Werk   „Schule   und  Charakter"^ 


1  Zürich  1909,  12.  Aufl.  1914.  Außer  diesem  haupt- 
sächlich „Autorität  und  Freiheit",  „Erziehung 
und  Selbsterziehung**,  sowie  die  beiden  S.  68 
u.  69  im  Text  genannten  Werke.  Am  bekanntesten 
sind  die  beiden  unmittelbar  für  die  Praxis  bestimmten 
„Jugendlehre**  und  „Lebensführung." 
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eine  ganz  außergewöhnliche  Verbreitung 
erlangt  haben,  wird  jeder  begreiflich  finden, 
der  die  leitenden  Gedanken  und  die  Per- 
sönlichkeit, die  sich  darin  ausspricht,  zu 
würdigen  versteht.  Allein  der  Einfluß,  den 
diese  Schriften  auf  die  deutsche  Schulerzieh- 
ung tatsächlich  gewonnen  haben,  steht  nicht 
ganz  im  Verhältnis  zu  ihrer  Verbreitung. 
Zunächst  führt  wohl  der  christliche,  zum 
Teil  stark  der  katholischen  Auffassung  zu- 
neigende Geist,  in  dem  Foerster  das  sitt- 
liche Ideal  und  die  erzieherische  Aufgabe 
darstellt,  dazu,  daß  er  außerhalb  der  kon- 
fessionellen Kreise  weniger  gewürdigt  wird 
als  innerhalb  derselben.  Mit  Unrecht;  denn 
der  wesentliche  Inhalt  seiner  Moralpäd- 
agogik erhebt  sich  über  konfessionelle 
Schranken  und  erhält  durch  die  Religiosität 
des  Verfassers  nur  eine  persönliche  Fär- 
bung, keine  inhaltliche  Bindung.  Freilich 
mag,  auch  abgesehen  hiervon,  das  einsei- 
tige Ueberwiegen  des  moralischen  Gesichts- 
punkts bei  vielen  Lesern  einen  gewissen  Wi- 
derstand hervorrufen.  Wir  sind  leider  an 
ein  ödes  und  phrasenhaftes  Moralisieren  ge- 
wöhnt, das  sich  in  der  Oeffentlichkeit  und 
gerade  in  der  pädagogischen  Literatur  mit 
besonderer  Vorliebe  breit  macht  und  all- 
mählich auch  jede  ernsthafte  Diskussion 
ethischer  Probleme  in  Mißkredit  gebracht 
hat.    Goethes  Wort:  „das  Moralische  ver- 
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steht  sich  immer  von  selbst"  ist  vielen  und 
gerade  tief  sittlich  angelegten  Menschen  aus 
der  Seele  gesprochen.  Aus  der  pädagogi- 
schen Diskussion  sind  gleichwohl  die  ethi- 
schen Gesichtspunkte  nicht  zu  verbannen. 
Auch  geht  Foersters  Intention,  wie  man 
wohl  annehmen  darf,  nicht  dahin,  den  mora- 
lischen Maßstab  zum  einzigen  zu  machen, 
der  für  die  Wege  und  Ziele  der  Schuler- 
ziehung in  Betracht  kommen  soll.  Aber  seine 
Darstellungen  können  allerdings  den  Ein- 
druck hervorrufen,  als  sei  ihm  Moralpäd- 
agogik soviel  wie  Pädagogik  überhaupt  und 
der  sittliche  Zweck  werde  von  ihm  mit  einer 
Einseitigkeit  erfaßt,  die  der  intellektuellen 
Einseitigkeit,  die  er  bekämpft,  nicht  nach- 
steht. Bedenken  erwecken  ferner  die  vielen 
Vorschläge  zur  Anknüpfung  moralischer  Be- 
trachtungen und  Belehrungen  im  Unter- 
richt. Viele  davon  sind  geistreich  und 
führen  in  die  Tiefe;  aber  wollte  man  alle 
seine  Winke  befolgen,  so  könnte  das  leicht 
zu  einer  Ueberfütterung  der  Schüler  mit 
Moral  führen,  die  dem  zeitweise  üblichen 
Uebermaß  von  Religion  an  schädUcher 
Wirkung  nicht  nachstände.  Auch  die  Ertei- 
lung eines  besonderen  Moralunterrichts  ge- 
hört hierher,  und  es  ist  begreiflich,  wenn  sie 
in  Deutschland  nicht  viel  Anklang  findet: 
gerade  wenn  alle  Unterrichtsstunden  und 
Einrichtungen  in  der  Schule  der  sittlichen 
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Erziehung  dienen  sollen,  so  braucht  man 
solche  Sonderstunden  nicht  und  kann  sich 
keinen  Nutzen  von  ihnen  versprechen;  sie 
bringen  vielmehr,  wenn  sie  überhaupt  eine 
Wirkung  haben,  die  Gefahr  eines  konven- 
tionellen Phrasentums  und  äußerlichen  Ge- 
barens fast  unvermeidlich  mit  sich.  Endlich 
wird  auch  die  überaus  hohe  Schätzung, 
welche  Selbstverwaltung  und  Schülerge- 
richte bei  Foerster  finden,  auf  Zweifel 
stoßen.  Hier  kommt  ihm  ja  freilich  eine  aus- 
gebreitete Bewegung  entgegen;  sie  ist  be- 
sonders amerikanischen  Ursprungs  und 
durch  Schweizer  Einflüsse  verstärkt. 
Foerster  kann  als  ihr  bedeutendster  Ver- 
treter in  Deutschland  bezeichnet  werden; 
allein  er  hat  sie  im  wesentlichen  doch  nur 
übernommen,  ohne  ihr  eigentlich  neue  Im- 
pulse zu  geben.i  Ein  allgemeines  Wort 
darüber  wird  hier  am  Platze  sein,  um  so 
mehr,  als  diese  Ideen  ja  gerade  in  der 
jüngsten  Zeit  eine  aktuelle  Bedeutung  für 
unsere  Schule  gewonnen  haben. 

Die  Selbstverwaltung  der  Schü- 
ler wird  von  verschiedenen,  ja  entgegen- 


1  In  „Schule  und  Charakter«,  S.  356  ff.  und  498  ff., 
findet  man  eine  Reihe  von  organisatorischen  Ent- 
würfen und  anerkennenden  Berichten  aus  verschie- 
denen Ländern  und  Provinzen.  Ergänzungen  dazu 
enthält  auch  das  später  zu  nennende  Werk  „Poli- 
tische Ethik  und  politische  Pädagogik",  S.  408  ff. 
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gesetzten  Seiten  her  empfohlen.  Qurlitt  und 
sein  Gesinnungsgenosse  Berthold  Otto, 
Foerster  und  Wyneken  sehen  übereinstim- 
mend darin  das  Mittel  zur  Abhilfe  gegen 
den  Druck  einer  äußerlichen  und  starren 
Schulzucht  und  die  beiden  letzten  wenig- 
stens zugleich  den  Weg,  um  die  Selbstän- 
digkeit, und  das  Verantwortlichkeitsgefühl 
der  Schüler  zu  entwickeln.  Die  Vertreter 
dieser  Meinung  berufen  sich  dabei  gern  auf 
das  Vorbild  des  amerikanischen  „Schoolcity". 
Diese  Einrichtung  ist  jenseits  des  Ozeans 
hauptsächlich  in  einer  Anzahl  von  Fürsorge- 
anstalten mit  gutem  Erfolge  durchgeführt: 
die  Verwaltung  wird  dort  in  weitem  Um- 
fang —  auch  die  ökonomischen  Angelegen- 
heiten und  die  Fürsorge  für  die  Baulich- 
keiten, Qartenanlagen  usw.  sind  einbegriffen 
—  den  Schülern  übertragen.  Diese  vertei- 
len die  Aufgaben  und  Aemter  nach  einem 
geordneten  Wahlsystem  untereinander  und 
sorgen  ebenfalls  durch  gewählte  Beamte  für 
Ordnung  und  Disziplin.  In  diesen  Anstalten 
handelt  es  sich  darum,  jungen  Leuten,  zu- 
meist zum  erstenmal  im  Gegensatz  zu  ihrer 
früheren  Umgebung  und  Lebensweise,  Sinn 
für  Ordnung  und  Pflicht,  Verantwortlich- 
keitsgefühl und  Selbstachtung  zu  erwecken 
und  dabei  die  Reife  oder  Frühreife,  die  sie 
in  praktischer  Hinsicht  nicht  selten  mitbrin- 
gen, mit  in  Rechnung  zu  ziehen.  Man  ver- 
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steht  es  wohl,  daß  der  Weg,  der  zu  diesem 
Zwecke  eingeschlagen  ist,  sich  bewährt  hat 
und  auch  in  größeren  Internaten,  die  von 
normalen  Schülern  bewohnt  werden,  man- 
chen Vorteil  zeitigt.  Betrachtet  man  nun 
aber,  was  von  der  Idee  der  Selbstverwal- 
tung praktisch  in  den  öffentlichen  Deutschen 
und  Schweizer  Schulen  übrig  gebheben  ist, 
von  denen  Berichte  vorliegen,  so  bemerkt 
man,  daß  es  sich  hier  durchweg  um  Kleinig- 
keiten und  Aeußerlichkeiten  handelt,  die 
etwas  reichlich  stolz  mit  dem  Namen 
Selbstverwaltung  bezeichnet  werden. 
Wenn  den  Schülern  ein  gewisser  Anteil  an 
den  Klassengeschäften  gegeben  wird,  daß 
einer  die  Kasse  führt,  die  zumeist  nicht 
eben  beträchtliche  Summen  enthält,  ein  an- 
derer für  die  Tafel,  ein  Dritter  für  Ordnung 
auf  Boden  und  Bänken  zu  sorgen  hat,  wenn 
den  älteren  Schülern  eine  Art  Aufsichts- 
dienst und  -recht  den  jüngeren  gegenüber  zu- 
fällt, so  sind  das  Einrichtungen,  die  bereits  un- 
seren Vätern  und  Vorvätern  nicht  unbekannt 
waren.  Will  man  sie  mit  dem  stolzen  Namen 
Selbstverwaltung  bezeichnen,  so  mag  das 
hingehen;  will  man  zu  diesem  Zwecke  Wahl- 
aktionen veranstalten,  die  im  ganzen  dem 
amerikanischen  Geschmack  näherliegen  als 
dem  der  deutschen  Jugend,  so  mag  diese 
ziemlich  harmlose  Beschäftigung  vielleicht 
dazu  dienen,  die  Einförmigkeit  der  Schul- 
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stunden  zu  unterbrechen.  Allein  wenn  man 
die  tiefen  Gesichtspunkte  und  weittragenden 
Ausblicke  liest,  mit  denen  diese  harmlosen 
Dinge  begründet  werden,  wenn  man  an- 
derseits sieht,  mit  welcher  pedantischen 
Umständlichkeit  das  Verfahren  für  die  Wah- 
len und  Beratungen  entworfen  und  durch- 
geführt wird,  so  fühlt  man  sich  auf  Schritt 
und  Tritt  an  das  Wort  Herbarts  über  eine 
gewisse  Pädagogik  erinnert,  „die  Methoden 
posaunt,  wenn  sie  neue  Spielereien  erfun- 
den hat". 

Etwas  anders  steht  es  wo  die  Schul- 
gemeinden  und  Schülerräte,  die, 
durch  Wyneken  und  seine  Wickersdorfer  An- 
stalt ins  Leben  gerufen  und  in  seinem  oben- 
genannte Buch  empfohlen,  vor  kurzem  durch 
Ministerialerlaß  allgemein,  wenn  auch  nicht 
verbindlich  eingeführt  sind.  Hier  handelt  es 
sich  nicht  um  eigentliche  Verwaltung,  son- 
dern um  Einrichtungen,  die  den  Schülern 
eine  freie  Aussprache  ihren  Lehrern  gegen- 
über ermöglichen  sollen,  die  ihnen  das  Recht 
geben,  in  geordneten  Formen  Wünsche  vor- 
zutragen und  Fragen  zu  stellen,  kurz,  die 
darauf  hinauslaufen,  an  Stelle  einer  oft  starr 
und  einseitig  geübten  Autorität  ein  mensch- 
lich natürHches  Verhältnis  zwischen  Lehrer 
und  Schüler  zu  setzen.  Diese  Absicht 
verdient  sicherlich  Anerkennung;  aber  es 
fragt  sich  doch,  ob  die  gewählten  Mittel 
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ihr  wirklich  dienen,  ob  sie  überhaupt  zu 
einem  pädagogischen  Erfolg  führen  können. 
Die  Idee  der  „Schulgemeinde^^,  d.  h.  regel- 
mäßiger Zusammenkünfte  von  Lehrern  und 
Schülern  zu  dem  Zwecke,  durch  gemein- 
same Aussprache  das  gegenseitige  Ver- 
ständnis zu  fördern,  ist  in  einem  kleineren 
Internat,  für  das  die  Schulgemeinde  ja  ur- 
sprünglich erdacht  war,  eine  sehr  natürliche 
und  gewiß  segensreiche  Einrichtung.  An 
großen  Stadtschulen  jedoch  wird  die  Ver- 
sammlung aller  Schüler  der  oberen  und  gar 
auch  der  mittleren  Klassen  schwerlich  dazu 
führen,  eine  solche  Aussprache  vertraulich 
und  unbefangen,  das  Verständnis  von 
beiden  Seiten  intim  zu  gestalten.  Weit  natür- 
licher ist  es  doch,  ohne  allen  Apparat  solche 
gegenseitige  Verständigungsversuche  zwi- 
schen den  einzelnen  Klassen,  ja  auch  den 
einzelnen  Schülern  und  ihren  Lehrern  nach 
Möglichkeit  zu  fördern,  zunächst  dadurch, 
daß  man  die  Lehrer  auf  das  Wünschens- 
werte eines  rein  menschlichen  Verhältnisses 
zu  den  jungen  Leuten  hinweist.  Ebenso 
hat  sich  die  Einrichtung,  daß  die  einzelnen 
Klassen  Vertrauensschüler  wählen,  durch  die 
sie  bei  ihren  Lehrern  Wünsche  und  etwaige 
Beschwerden  vorbringen,  längst  als  etwas 
Natürliches  und  Nützhches  aus  dem  Zu- 
sammenleben in  der  Schule  ergeben  und 
daher  vielfach  eingebürgert;  diese  Sitte  zu 
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fördern,  vielleicht  sogar  allgemein  verbind- 
lich zu  machen,  wäre  ein  Verdienst  der 
Verwaltung.  Wer  aber  Erfahrung  nament- 
lich von  großen  Anstalten  hat,  der  weiß, 
daß  der  Korpsgeist,  das  Gefühl  innerer  Zu- 
sammengehörigkeit im  allgemeinen  nicht 
über  die  einzelnen  Klassen  hinausreicht,  was 
ja  bei  der  Verschiedenheit  der  Altersstufen 
durchaus  natürlich  ist.  Daher  ist  auch  hier 
das  Ueberschreiten  der  Klassengrenze,  die 
Zusammenfassung  zu  einem  „Schülerrate" 
mit  weiterem  Ausbau  und  einer  ausgeführ- 
ten Arbeitsordnung  weder  natürlich  noch 
förderlich.  Es  geht  ohne  offiziellen  Appa- 
rat besser,  wenn  nur  der  gute  Wille  auf 
beiden  Seiten  vorhanden  ist.  „Wir  sind  uns 
bewußt",  heißt  es  in  dem  Ministerialerlaß, 
durch  den  die  Schulgemeinden  eingeführt 
werden,  „daß  äußere  Einrichtungen  allein 
nicht  imstande  sind,  solch  eine  neue  Frei- 
heit zu  schaffen;  es  wird  darauf  ankom- 
men, ob  sich  Erzieher  finden,  deren  in- 
nerstem Gefühl  diese  Freiheit  entspricht, 
Erzieher,  die  gutwillig  und  befähigt  sind^ 
sich  nicht  als  die  Vorgesetzten,  sondern 
wesentlich  als  die  älteren,  helfenden  und 
führenden  Kameraden  ihrer  Schüler  zu  be- 
trachten." Das  ist  richtig  und  schön;  aber 
man  wird  hinzusetzen  können:  wo  solche 
Erzieher  vorhanden  sind,  da  wird  es  amt- 
licher Einrichtungen  nicht  bedürfen,  um  das 

5   Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung.  65 


persönliche  Verhältnis  zwischen  Lehrern  und 
Schülern  erquicklich  und  fruchtbar  zu  ge- 
stalten und  den  Geist  wahrer  und  inner- 
licher Freiheit  in  unserem  Schulleben  durch- 
zuführen. Es  ist  daher  kaum  anzunehmen, 
daß  der  neuen  Einrichtung  eine  große  Zu- 
kunft beschieden  ist:  gerade  durch- die  Ge- 
sinnung, aus  der  sie  hervorgegangen  ist, 
wird  sie  auf  die  Dauer  überflüssig  werden. 
Unsere  fortschrittlichen  Pädagogen  sollten 
sich  hüten,  den  freiheitlichen  Geist,  den 
sie  einführen  wollen,  nun  gleich  wieder 
in  bestimmten  Organisationen  festzulegen. 
Es  wird  ihm  schlecht  damit  ge- 
dient. Von  der  Gesinnung  und  An- 
schauungsweise der  Lehrer  und  der  Be- 
hörden, von  der  ganz  persönlichen  Art, 
wie  sie  ihre  Anstalten  und  Klassen  leiten, 
hängt  es  ab,  ob  die  Schüler  sich  frei  oder 
gebunden,  selbständig  oder  gedrückt  fühlen, 
und  das  beste,  was  man  für  die  freiheit- 
liche Entwicklung  tun  kann,  ist,  ihr  in  der 
Vorbildung  der  Lehrer  Raum  zu  verschaffen, 
dem  werdenden  Erzieher  den  Geist  der  Frei- 
heit mit  ins  Leben  zu  geben.  Aenderungen 
und  Bestimmungen  in  der  äußeren  Organi- 
sation der  Schule  tun  wenig  dazu.  Ja,  sie 
führen  leicht  zu  einer  Bindung  ans  Klein- 
liche und  Kleine,  die  eben  überwunden 
werden  soll. 

Durchaus  abzulehnen  sind  meines  Erach- 
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tens  die  S  c  h  ü  1  e  r  g  e  r  i  c  h  t  e ,  die  viel- 
fach im  Zusammenhang  mit  der  Selbstver- 
waltung eingeführt  sind  oder  vorgeschlagen 
werden.  Man  sollte  meinen,  es  müßte  auf 
den  ersten  Blick  erkennbar  sein,  daß  diese 
Einrichtung  dem  Geiste  der  Freiheit,  dem 
sie  dienen  soll,  geradezu  entgegengesetzt  ist. 
Denn  dieser  Geist  führt  zweifellos  darauf 
hin,  das  Disziplinarische  überhaupt  nach 
Möglichkeit  zurücktreten  zu  lassen,  weil  es 
sich  von  selber  versteht,  und  weil  die 
Schulzucht  sich  ohne  besondere  Anstrengun- 
gen und  Einrichtungen  durch  Tradition  und 
guten  Willen  aufrechterhalten  läßt.  Hier 
aber  werden  Kleinigkeiten,  die  ein  verstän- 
diger Lehrer  mit  einem  Worte  abtut,  zu 
peinlichen  Verfahren  aufgebauscht,  der  Ver- 
weis, den  er  mit  einem  BHck  oft  noch  wirk- 
samer als  mit  einem  Worte  erteilt,  wird  ein 
gerichtlicher  Akt.  Wo  einmal  wirklich  ein 
schwereres  Vergehen  vorliegt,  etwa  sexuel- 
ler Art,  wird  man  ja  doch  wohl  Bedenken 
tragen,  das  Schülergericht  damit  zu  be- 
fassen. Wo  ein  Fall  psychologisch  ver- 
wickelt ist.  Hegt  zum  mindesten  kein  Grund 
zu  der  Annahme  vor,  daß  die  Schüler  ge- 
rechter urteilen  als  ein  einsichtsvoller 
Lehrer.  Das  Bedenklichste  aber  ist  die 
schädliche  Wirkung,  die  das  Recht,  über 
ihre  Mitschüler  zu  Gerichte  zu  sitzen,  auf 
den   Charakter   der  jugendlichen  Richter 
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selbst  ausüben  muß,  um  so  unvermeid- 
licher ausüben  muß,  als  das  Richteramt  aus 
naheliegenden  Gründen  nicht  allzuoft  wech- 
seln kann,  sondern  stets  längere  Zeit  in 
denselben  Händen  bleibt.  Pharisäertum  und 
moralisierende  Kleinmeisterei  werden  durch 
die  frühzeitige  Gewohnheit  des  Richtens 
geradezu  großgezogen.  — 

Noch  auf  ein  anderes  Gebiet  moderner 
Reformbestrebungen  eröffnen  uns  Foersters 
Arbeiten  einen  Ausblick,  auf  das  der 
Sexualpädagogik.  Die  Probleme,  die 
hier  dem  Erzieher  entgegentreten,  sind  zu- 
erst von  ärztlicher  Seite  behandelt  und  in 
die  öffentliche  Erörterung  hinausgestellt;  sie 
sind  dann  vielfach  von  geistlicher  Seite 
aufgenommen  worden.  Beide  Teile  neigen 
wie  begreiflich  dazu,  sie  in  entgegengesetz- 
tem Sinne  zu  erfassen  und  zu  lösen.  Jene 
wenden  zumeist  ebenso  einseitig  hygie- 
nische Gesichtspunkte  an  wie  diese  dog- 
matisch ethische.  Die  Pädagogik  hat  hier 
den  Vorteil,  einen  freieren  und  vielseitigeren 
Gesichtspunkt  einnehmen  zu  können,  und 
ein  solcher  wird  denn  verschiedentlich 
vertreten,  nirgends  mit  glücklicherem  Takt 
und  stärkerer  Eindringlichkeit  als  in 
Foersters  Buch  „Sexualethik  und  Sexual- 
pädagogik^^ (Kempten  und  München  1907 
u.  ö.).  Foerster  wendet  sich  besonders 
gegen  die  Uebertreibungen  der  sogenannten 
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sexuellen  Aufklärung,  die  er  mit  Recht  als 
den  charakteristischen  Auswuchs  einer  ein- 
seitig intellektualistischen  Erziehungsweise 
bekämpft:  er  hebt  hervor,  daß  das  Entschei- 
dende weniger  in  der  Wissens-  als  in  der 
Willenssphäre  liegt,  und  daß  daher  das 
Wissen  allein  nicht  vor  den  Gefahren  des 
Sexuallebens  schützt.  Das  sexuelle  Verhal- 
ten eines  jungen  Menschen  ist  vielmehr  das 
Produkt  seiner  ganzen  Erziehung,  und  eine 
Sexualpädagogik  kann  daher  niemals  iso- 
liert werden,  sondern  immer  nur  als  ein 
Teil  der  gesamten  Willensbildung  Erfolg 
haben.  Es  kommt  darauf  an,  „die  schein- 
bare Unterdrückung  in  erhöhtes  Leben  und 
erhöhte  Energie  zu  verwandeln",  die  For- 
derung, sich  selbst  zu  beherrschen,  nicht  im 
Negativen  beharren  zu  lassen,  sondern  sie 
5, in  die  Sprache  des  Wachstums,  der  Kraft 
und  der  Freiheit  zu  übersetzen".  Wir  müs- 
sen uns  hier  mit  diesem  Hinweis  begnügen. 

Endlich  nimmt  in  dem  Gedankenkreise 
Foersters  auch  der  Begriff  der  staats- 
bürgerlichen Erziehung  eine  bedeut- 
same Stellung  ein.^ 

Auch  hier  ist  der  ethische  Gedanke, 
der  Foersters  Gesamtanschauung  zugrunde 

1  Eine  ursprünglich  kleine  Schrift  über  dieses 
Thema  hat  sich  zu  einem  umfassenden  Werk  „Po- 
litische Ethik  und  politische  Pädagogik**  (1913,  2.  Auf- 
lage 1918)  ausgewachsen. 
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liegt,  der  leitende.  Er  steht  im  Gegensatz 
zu  der  Einseitigkeit,  die  den  Unterricht  in 
der  Bürgerkunde  und  damit  das  Wissen 
um  staatliche  Einrichtungen  in  den  Vorder- 
grund der  politischen  Erziehung  gerückt  hat. 
Ihm  kommt  es  vielmehr  darauf  an,  die  sitt- 
liche Gesinnung  heranzubilden,  die  sich 
auch  in  der  Politik  bewähren  und  betätigen 
soll:  nicht  der  Wille  zur  Macht,  sondern 
der  Wille  zum  Recht  muß  in  der  Jugend 
erzogen  werden,  damit  er  sowohl  das  Ver- 
hältnis zwischen  den  verschiedenen  Parteien 
im  gemeinsamen  Vaterlande  wie  die  Be- 
ziehungen zwischen  Völkern  und  Staaten 
in  der  Zukunft  beherrsche  und  bestimme. 
Diese  Gedanken  und  ihre  Anwendung  auf 
die  Vergangenheit  und  Gegenwart  des 
Deutschen  Reiches  sind  nicht  frei  von  ideo- 
logischer Einseitigkeit,  aber  sie  zeugen  nicht 
nur  von  einer  tiefen  sittlichen  Gesinnung, 
sondern  auch  von  einem  edlen  und  geläu- 
terten Patriotismus,  Mangel  an  geschicht- 
lichem Sinn  und  politischem  Verständnis 
kann  man  ihm  zum  Vorwurf  machen,  man- 
gelnde Vaterlandsliebe  sicherlich  nicht. 
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VI. 

StaatsfcürgerlicKe  Erziehung  —  Arbeitsschule 

Die  politische  Pädagogik  Foersters  führt 
uns  zu  einem  neuen  Gedankenkreis,  der  sich 
mit  ihr  in  manchen  Punkten  berührt,  seinem 
Wesen  nach  aber  doch  sehr  deutlich  von 
ihr  verschieden  ist;  denn  die  staatsbür- 
gerlich Erziehung  erscheint  hier  nicht 
als  ein  Teil  der  moralischen  Bildung,  son- 
dern als  eine  Aufgabe,  die  sich  auf  das  Ganze 
der  öffentlichen  Erziehung  und  besonders  der 
Schule  erstreckt.  Die  umfassende  Tendenz, 
die  hierdurch  bestimmt  wird,  bleibt  von  der 
naiven  Einseitigkeit  des  Individualisten 
ebenso  entfernt  wie  von  der  gewollten  des 
Ethikers.  Sie  ist  nicht  von  einem  einzelnen 
Manne  oder  einer  engeren  Gruppe  ins  Leben 
gerufen,  sondern  aus  der  ganzen  Entwick- 
lung unseres  Volks  und  seiner  Bedürfnisse 
hervorgegangen;  auch  hat  sie  bereits  einen 
starken  Einfluß  auf  die  praktische  Gestal- 
tung besonders  des  Volks-  und  Fortbil- 
dungsschulwesens   gewonnen,    und  dieser 
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Einfluß  wird  aller  Voraussicht  nach  unter 
den  neuen  Verhältnissen  noch  weiter 
steigen. 

Die  Idee  der  staatsbürgerlichen  Erzieh- 
ung stellt  die  Schulbildung  in  ihrem  ganzen 
Umfang  in  den  Dienst  der  staatlichen  und 
sozialen  Gemeinschaft.  Sie  fordert,  daß  in 
jedem  einzelnen  jungen  Menschen  die 
Fähigkeit  und  der  Wille  geweckt  werden 
soll,  seine  Kraft  im  Dienste  dieser  Gemein- 
schaft zu  betätigen,  daß  sein  ganzes  Wollen 
und  Tun  erfüllt  werden  soll  von  dem  Ge- 
danken der  Gemeinschaftsarbeit  in  Beruf 
und  Staat.  Hier  sieht  sie  das  natürliche 
und  notwendige  Ziel  jeder  öffentlichen  Er- 
ziehung und  die  Quelle  jeder  produktiv 
ethischen  Gesinnung  überhaupt.  Nach  der 
negativen  Seite  hin  wendet  sich  das  Prinzip 
der  staatsbürgerlichen  Erziehung  gegen  die 
Richtung  der  älteren  Volksschule,  die  in 
der  Vereinigung  elementarer  Kenntnisse 
mit  religiöser  Gesinnung  ihr  Ziel  sah;  es 
wendet  sich  darüber  hinaus  gegen  die  Ein- 
seitigkeit des  intellektualistischen  Kultur- 
begriffs überhaupt,  der  ja  auch  die  höheren 
Schulen  beherrscht:  auch  hier  soll  die  Idee 
staatsbürgerlicher  Tüchtigkeit  das  Erzieh- 
ungsziel bestimmen.  Die  neue  Tendenz  ist 
durch  die  geschichtliche  Entwicklung  des 
deutschen  Volkes  und  seiner  Schule  ge- 
geben und  begründet:  in  den  Zeiten  des 
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absoluten  Regiments  sollte  das  Gymnasium 
die  regierenden  Klassen  heranbilden,  die 
Volksschule  Untertanen  erziehen;  jenen 
ersten  sollte  eine  umfassende  Allgemein- 
bildung überliefert,  diesen  letzten  eine  auf 
religiöser  Grundlage  gesicherte  Folgsam- 
keit eingeprägt  werden;  die  unmittelbare 
Berücksichtigung  des  späteren  Berufs  blieb 
auf  beiden  Schulen  ausgeschlossen.  Das 
konstitutionelle  Staatsleben  der  modernen 
Zeit  erschütterte  diese  Zielsetzung  schon, 
bevor  das  demokratische  Prinzip  zur  Herr- 
schaft gelangte:  es  erforderte  in  allen 
Schichten  und  Klassen  des  Volkslebens  den 
Staatsbürger,  der  durch  Gesinnung 
und  Tüchtigkeit  zur  tätigen  Teilnahme  am 
Volksleben  befähigt  ist.^ 

Hieraus  ergibt  sich  zunächst,  daß  die 
Idee  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  um- 
fassender ist  als  der  bloße  Begriff  der  poH- 
tischen  Bildung.    Der  deutschen  Anschau- 


1  Eine  eigenartige  Abwandlung  hat  die  Idee  der 
staatsbürgerlichen  Erziehung  in  dem  Buche  von 
Wilh.  Stapel:  „Volksbürgerliche  Erziehung"  (Die 
Fichte-Hochschule,  4tes  Heft,  2.  Aufl,  Hamburg), 
erfahren.  Das  kleine,  aber  gehaltvolle  Werk  erzielt 
eine  nationale  Bildung  als  Grundlage  einer  Deut- 
schen Volkskultur,  aber  unter  grundsätzlicher  Aus- 
schaltung der  unmittelbaren  Beziehungen  zum  be- 
stehenden Staatswesen,  und  bringt  aus  dieser  Oppo- 
sitionsstellung heraus  mancherlei  des  Nachdenkens 
Wertes. 
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ungsweise  hat  es  bisher  ferngelegen,  die 
Schule  dem  politischen  Leben  unmittelbar 
dienstbar  zu  machen,  wie  sie  es  in  Amerika 
ist.  Ob  sich  das  in  weiterer  Folge  der 
jetzigen  Umwälzung  ändern  wird,  bleibt  ab- 
zuwarten. Jedenfalls  ist  die  Belehrung  über 
staatliche  Einrichtungen,  die  man  als  Bür- 
gerkunde zu  bezeichnen  pflegt,  nur  ein 
eingeschränkter  und  nicht  allzu  wesent- 
licher Teil  der  Qesamtaufgabe.  Immerhin  ein 
unentbehrlicher  Teil;  daher  ist  die  lebhafte 
Diskussion  darüber  verständHch,  die  einige 
Jahre  hindurch  die  pädagogische  Oeffent- 
lichkeit  erfüllte.  Die  Frage  ist  hauptsäch- 
lich, ob  die  Bürgerkunde  als  ein  besonderes 
Fach  zu  behandeln  oder  an  ein  anderes, 
Geschichte  oder  auch  Erdkunde,  anzu- 
schHeßen  sei:  sie  ist  wohl  ziemUch  allge- 
mein im  letzten  Sinne  entschieden  worden. 
Das  ist  sicherlich  auch  das  prinzipiell  Rich- 
tige; doch  ist  immerhin  die  Gefahr  damit 
gegeben,  daß  die  neue  Aufgabe  über  die 
besonderen  Lehrziele  der  Fachdisziplinen  zu 
sehr  zurücktritt.  Wie  weit  diese  Gefahr  be- 
reits überwunden  ist,  wie  weit  ihr  noch 
jetzt  entgegengearbeitet  werden  muß,  ist 
schwer  zu  beurteilen.  In  Volksschulen  kann 
man  gelegentlich  anerkennenswerte  Lei- 
stungen auf  diesem  Gebiete  kennen  ler- 
nen, und  jedenfalls  ist  auf  der  höheren 
Schule   Gelegenheit   genug   gegeben,  po- 
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sitive  und  namentlich  auch  vergleichende 
Kenntnis  heimischer  und  fremder  Staatsein- 
richtungen anzubahnen:  es  kann  daher  auch 
hier  nicht  schwer  sein,  allen  vernünftigen 
Forderungen  zu  entsprechen,  zumal  es  sich 
ja  nicht  sowohl  um  ein  gedächtnismäßiges 
Wissen  von  Einzelheiten,  als  um  ein  an- 
schauliches V^erständnis,  um  Einsicht  und 
Uebersicht  handelt. 

Den  wesentlichen  Teil  ihres  positiven  Ge- 
halts aber  empfängt  die  staatsbürgerliche 
Erziehung  aus  ihrem  natürlichen  Zusam- 
menhang mit  den  Aufgaben  der  Berufsbil- 
dung und  Vorbildung.  Das  alte  System, 
wie  es  vorhin  charakterisiert  worden  ist,  er- 
kannte einen  unmittelbaren  Zusammenhang 
zwischen  Schule  und  Berufsleben  prinzipiell 
nicht  an.  Das  humanistische  Gymnasium 
des  19.  Jahrhunderts  sah  den  Wesenszug 
der  höheren  Bildung  eben  darin,  daß  sie 
keinem  Berufsbedürfnis  unmittelbar  Rech- 
nung trage  und  eben  deshalb  gleichmäßig 
für  alle  vorarbeite.  Die  Volksschule  wie- 
derum blieb  lange  unter  dem  Niveau,  das 
auch  eine  einfache  Berufsbildung  fordert, 
zurück,  und  als  in  der  zweiten  Hälfte  des 
Jahrhunderts  ihr  Aufstieg  begann,  nahm  er 
untei  dem  Einfluß  des  herrschenden  Bil- 
dungsideals gleichfalls  eine  einseitig  in- 
tellektualistische  Richtung,  nur  daß  ein  min- 
deres Maß  von  Wissen  und  Verständnis  an- 
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gestrebt  wurde.  Hier  nun  hat  besonders 
Georg  Kerschensteiner  eine  durchaus 
andere  Wertanschauung  angebahnt;  er  hat 
neue  Gesichtspunkte  und  Ziele  in  prakti- 
scher Organisationsarbeit  durchgeführt  und 
in  bahnbrechenden  Schriften  vertreten. ^  Die 
führende  Stellung  auf  diesem  Gebiete  der 
pädagogischen  Bewegung  wird  ihm  mit 
Recht  alleremein  zuerkannt. 

Als  die  beiden  Hauptideen,  die  ihn  lei- 
ten, bezeichnet  Kerschensteiner  selbsi 
die  folgenden:  „Erstens:  Jede  öffent- 
liche Schule  im  modernen  Staate,  mag  sie 
eine  allgemeine  oder  eine  Fachschule  sein,  ' 
muß  ihre  Hauptaufgabe  darin  erblicken,  so- 
weit als  möglich  einsichtige,  willenskräftige 
und  für  die  Gesamtheit  nützliche  Staats- 
bürger heranzubilden.  Zweitens:  Nur  durch 
praktische,  auf  ein  wohlumgrenztes  Gebiet 
Deschränkte  Arbeit,  die  den  Fähigkeiten  des 
einzelnen  entspricht,  gelangt  der  Mensch  zu 
wertvoller  Bildung.  Diejenige  Arbeit  nun, 
die  dem  einzelnen  am  nächsten  lieget,  wo 
er  am  natürlichsten  und  zugleich  am  freu- 
digsten  seine  Kräfte  einsetzen  wird,  ist  keine 
andere,  als  die  ihm  sein  künftiger  Beruf 


1  Hier  seien  als  die  grundlegenden  genannt: 
„Die  staatsbürgerliche  Erziehung  der  deut- 
schen Jugend",  Erfurt  1901,  die  „Grundfragen 
der  Schulorganisation'S  Leipzig  1912,  „Begriff 
der  Arbeitsschule",  Leipzig  1912  u.  ö. 
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anweist  zu  der  ihn  Neigung  und  Anlage 
ziehen.  Es  ist  daher  ein  Vorurteil,  wenn  wir 
Deutschen  uns  daran  gewöhnt  haben,  ge- 
rade die  Berufsarbeit  aus  der  Schulbildung 
auszuscheiden  und  den  Fachschulen  gegen- 
über den  allgemein  bildenden  Lehranstal- 
ten einen  geringeren  erzieherischen  Wert 
zuzusprechen.  Eine  frühzeitige  Berufsbil- 
dung muß  in  gar  keiner  Weise  minderwer- 
tiger sein  als  die  sogenannte  Allgemein- 
bildung. Im  Gegenteil.  Die  Anschauung 
vom  Handwerksmäßigen,  Beschränkten, 
Einseitigen,  die  heute  vielfach  dem  Begriff 
der  Berufsbildung  anhaftet,  ist  nur  eine 
falsche  Auffassung  des  Begriffs  Bildung, 
die  beständig  mit  Wissen  verwechselt  wird. 
Die  wahren  Kennzeichen  der  Bildung  sind 
frische  Empfänglichkeit  für  alles  Mensch- 
liche, Sicherheit  des  Urteils,  Selbständigkeit 
im  Erfassen  und  Durchführung  einer  Auf- 
gabe, Uebereinstimmung  von  Einsicht,  Wille 
und  Handlung.  Mit  Wissen  hat  Bildung 
nur  soviel  zu  tun,  als  es  diese  vier  Eigen- 
schaften notwendig  machen.  Jedes  große 
einheitlich  geschlossene  Arbeitsgebiet,  in 
dem  sie  sich  entwickeln  lassen,  führt  zur 
Bildung." 

Die  organisatorische  Tätigkeit  —  und  das 
macht  seinen  Standpunkt  am  unmittel- 
barsten verständlich  — ,  die  Kerschensteiner 
als   Stadtschulrat   in    München  entfaltete, 
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galt  zu  einem  großen  Teile  der  Fortbil- 
dungsschule, und  an  dieser  ist  daher  sein 
Gedankenkreis  zunächst  orientiert.  Hier, 
und  hier  allein,  l'^Dt  sich  der  Gedanke  im 
ganzem  Umfang  verwirklichen,  die  berufs- 
mäßige technische  Arbeit,  das  Handwerk 
zur  Grundlage  zu  machen,  aus  der  die  ge- 
samte Persönlichkeitsbildung  erwächst.  Die 
intellektuelle  Entwicklung  des  Schülers  fin- 
det ihren  natürlichen  Ausgangspunkt  in 
dem  Verständnis  der  eigenen  Arbeit,  ihrer 
Bedingungen  und  Ziele  —  ganz  im  Sinne 
des  bekannten  Schillerschen  Verses  in  der 
Glocke;  von  hier  aus  erweitert  sie  sich  zu 
einer  Bildung,  die  alles  das  in  sich  schließt, 
w^as  dem  arbeitenden  Staatsbürger  zum  Ver- 
ständnis für  seinen  Beruf  und  für  seine  Stel- 
lung in  der  bürgerlichen  Gesellschaft  dien- 
lich ist.  Zugleich  ist  die  gemeinschaftliche 
Arbeit  in  der  Werkstätte  auch  das  Haupt- 
mittel der  Charakterbildung:  die  soziale 
Willensrichtung,  die  staatsbürgerliche  Ge- 
sinnung finden  hier  ihren  natürlichen  Ur- 
sprung und  Nährboden,  und  wiederum 
treten  Erkenntnisse  von  der  Bedeutung  der 
einzelnen  Berufsklassen  für  das  Ganze,  von 
dem  Aufbau  der  Gemeinschaft  in  Staat  und 
Gesellschaft  hinzu,  um  so  den  Kreis  einer 
staatsbürgerlichen  Erziehung  abzurunden, 
die,  über  jede  Einseitigkeit  hinauswachsend, 
zugleich    Berufserziehung   und  allgemein 
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menschliche  Bildung  ist,  die  zugleich  tech- 
nisches Können,  soziale  Gesinnung  und  in- 
tellektuelles Verständnis  umschließt. 

So  wird  denn  zunächst  der  Fortbildungs- 
unterricht zu  einer  wirklichen  Volkserzieh- 
ung umgestaltet.  Auch  der  äußere  Zeit- 
raum muß  ihm  nach  Kerschensteiners  An- 
schauung erheblich  erweitert  werden.  Die 
völlig  ungenügende  Ueberlieferung,  nach 
der  die  Erziehung  des  jungen  Handwerkers 
und  Arbeiters  mit  dem  Ende  des  14. 
Lebensjahres  abgeschlossen  ist,  muß  fallen. 
Die  Fortbildungsschule  soll  in  Zukunft  die 
gewerbetreibende  Jugend  ebensolange  lei- 
ten wie  die  höhere  Lehranstalt  den  spä- 
teren Studenten.  Das  Ideal  einer  umfassen- 
den Volkserziehung  kommt  in  einem  früher 
nicht  geahnten  Maße  zur  Geltung. 

Wenn  nun  diese  Erziehung  als  eine  Ein- 
heit erfaßt  wird,  so  liegt  es  nahe,  die  innere 
Tendenz,  die  sie  auf  der  oberen  Stufe  be- 
herrscht, auch  auf  die  untere  zu  übertragen, 
das  heißt  soviel,  wie  die  erzieherische  Kraft 
der  technischen  und  handwerksmäßigen  Ar- 
beit auch  für  die  Volksschule  zu  verwerten. 
Diesem  Gedanken  kommt  eine  allgemeine 
Tendenz  entgegen,  die  seit  wenigen  Jahr- 
zehnten den  Volksschulunterricht  ergriffen 
hat:  sie  geht  darauf  hin,  die  Selbst- 
tätigkeit der  Schüler  in  beträchtlich 
höherem.  Maße  in  Anspruch  zu  nehmen,  als 
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das  früher  geschehen  ist.  Das  Prinzip  geht, 
wie  wir  schon  gesehen  haben,  unmittelbar 
auf  Pestalozzi  zurück:  die  tätigen  Kräfte  der 
menschlichen  Seele  zu  entwickeln,  ist  das 
Ziel,  das  er  der  Schule  steckte  und  durch 
seine  Elementarmethode  erreichen  wollte. 
Kräfte  und  Fähigkeiten,  nicht  gedächtnis- 
mäßiges Wissen  und  „Maulbraucherei" 
sollte  der  Unterricht  ausbilden.  Das  aber 
kann  er  nur  erreichen,  wenn  er  die  Kräfte 
brauchen  und  die  Fähigkeiten  üben  lehrt, 
kurz,  wenn  er  die  Schüler  zur  Selbsttätig- 
keit anleitet  Fichte,  Schleiermacher  und  be- 
sonders Fröbel  halDcn  diese  Forderungen 
aufgenommen  und  entschieden  vertreten; 
auch  ist  sie  theoretisch  im  Unterrichtswesen 
des  19.  Jahrhunderts  immer  anerkannt  wor- 
den. In  der  Praxis  der  Volksschule  aber  ist 
sie  gleichwohl  nicht  zu  gebührender  Gel- 
tung gekommen.  Die  neue  Bewegung  nun 
ging  darauf  aus,  mit  dem  Gedanken  der 
Selbsttätigkeit  endhch  ernst  zu  machen  und 
seine  praktischen  Konsequenzen  in  der 
Schule  durchzuführen.  Die  Kinder  sollen 
sich  im  Unterricht  nicht  bloß  rezeptiv  ver- 
halten: auf  keiner  Stufe,  in  keinem  Fach 
dürfen  bloß  Aufmerksamkeit  und  Gedächt- 
nis in  Anspruch  genommen  werden,  durch 
alles,  was  sie  aufnehmen,  soll  vielmehr  un- 
mittelbar ihre  Tätigkeit  angeregt  werden; 
sie  sollen  nicht  sowohl  Dargebotenes  ver- 
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arbeiten,  als  sich  selbst  das,  was  sie  brau- 
chen, erarbeiten.  Das  besagt  das  Prinzip 
der  Arbeitsschule,  das  den  Grund- 
sätzen der  überlieferten  Lerns<:hule  ent- 
gegentritt Diese  Terminologie  ist  —  bei» 
läufig  gesagt  —  nicht  eben  glücklich.  In- 
dessen der  Sache  nach  bezeichnet  die  neue 
Tendenz  unzweifelhaft  einen  bedeutsamen 
Fortschritt  gegenüber  der  herkömmlichen 
Praxis  hauptsächlich  der  Volksschule,  derm 
im  humanistischen  Gymnasium  und  nicht 
minder  in  den  Realanstalten  ist  das  Prinzip 
als  solches  stets  anerkannt  und  auch  prak- 
tisch angewandt  worden.  Der  Arbeitsschul- 
gedanke entspricht  dem  Wesen  jeder  wah- 
ren Erziehung,  wenngleich  nicht  immer 
in  der  glücklichsten  Form,  und  zudem  ist 
sein  innerer  Zusammenhang  mit  der  Qe- 
samtentwicklung,  mit  dem  Prinzip  der 
staatsbürgerlichen  Bildung  durchaus  zwin- 
gend: zu  zielbewußter  Arbeit  in  Beruf  und 
Staat  kann  der  Schüler  nur  durch  zielbe- 
wußte Tätigkeit  erzogen  werden. 

Dem  Kern  nach  also  ist  es  eine  neue 
Methode,  nicht  eine  neue  Organisa- 
tion, was  mit  dem  Wort  Arbeits- 
schule bezeichnet  wird,  weniger  einer 
äußeren  als  einer  inneren  Umgestaltung  des 
Unterrichts  gilt  die  Forderung.  Das  Prin- 
zip der  Selbsttätigkeit  ist  auf  jede  Art  von 
Arbeit  anwendbar,  auf  geistige  sowohl  wie 


<>    Leiiinann,  Die  pädagog^isrhe  IHcweguii^r. 
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auf  technische,  und  man  versteht  ohne  wei- 
teres, wie  es  z.  B.  im  naturwissenschaft- 
lichen Untci  rieht  oder  bei  der  Lektüre  ge- 
staltend einwirken  kann.  Dennoch  tritt  es 
bei  technischen  Arbeiten,  in  der  Handfertige 
keit,  im  Zeichnen  und  Modellieren  beson- 
ders greifbar  und  anschaulich  hervor,  und 
so  ist  es  kein  Wunder,  wenn  die  Vertreter 
der  Arbeitsschule  diese  Fächer  beträchtlich 
höher  bewerten,  als  das  der  Ueberiieferung 
Unserer  Schule  entspricht.  Von  praktischer 
Bedeutung  wurde  diese  veränderte  Ein- 
schätzung besonders  für  den  Anfangsunter- 
richt. Hier  führte  sie  zu  einer  Neubelebung 
der  Methoden  und  Einrichtungen  des  Frö- 
belschen  Kindergartens:  Zeichnen,  Model- 
lieren, Bauen  gehen  jeder  rein  intellektuellen 
Tätigkeit  voran  und  bilden  den  natürlichen 
Inhalt  des  eigentlichen  Elementarunterrichts. 
Die  sich  entwickelnde  Anschauungsfähig- 
keit des  Kindes  findet  hier  einen  natür- 
licheren und  fruchtbareren  Ausdruck  als  in 
gedächtnismäßiger  Wiedergabe  sprachlicher 
Zusammenhänge  oder  Schriftzeichen.  Worauf 
die  Arbeitsschulbewegung,  soweit  sie  den 
Anfangsunterricht  im  Auge  hat,  hinausgeht, 
das  ist  nichts  anderes  als  die  Anknüpfung 
der  Schule  an  den  Kindergarten.  Die 
technische  Beschäftigung,  die  sich  allmäh- 
lich aus  dem  Spiele  der  Kinder  entwickelt 
und  den  Neigungen  ihres  Alters  entspricht, 
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ein  freier  Anschauungsunterricht,  der  im 
engsten  Zusammenhang  mit  dieser  Beschäf- 
tigung steht,  füllen  die  früheste  Schulzeit 
aus;  erst  im  Laufe  oder  nach  Abschluß 
des  ersten  Schuljahres  treten  Lesen  und 
Schreiben  hinzu.  Dies  Verfahren  ist,  bei- 
läufig bemerkt,  in  den  Vereinigten  Staaten 
Amerikas  seit  langem  üblich;  jedes  größere 
Schulsystem  beginnt  dort  mit  dem  Kinder- 
garten. 

Ist  nun  die  Betonung  des  „Wertunter- 
richts" auf  der  Anfangsstufe  zweckmäßig 
und  fruchtbar,  so  ist  es  dagegen  eine  be- 
denkliche UelDerspannung,  wenn  ein  Teil 
der  Reformpädagogen  der  technischen  Ar- 
beit auch  auf  der  oberen  und  mittleren 
Stufe  eine  zentrale  Stelle  zuweisen  will. 
Manche  gehen  so  weit,  die  Auflösung  der 
Schule  in  Werkstätten  zu  fordern.  Sie 
wollen  nicht  nur  das  Prinzip  des  Arbeits- 
unterrichts, sondern  auch  die  innere  und 
äußere  Organisation  der  handwerksmäßigen 
Tätigkeit  aus  der  Fortbildungsschule  in  die 
Volksschule,  ja  in  die  Schule  überhaupt 
übertragen.  Diese  Tendenz  führt  zu  einer 
völligen  Umstellung  der  Ziele  und  Leistun- 
gen der  Volksschule,  die  nicht  ohne  ein- 
schneidende Wirkung  auf  die  deutsche  Bil- 
dung bleiben  könnte.  Auf  der  Reichsschul- 
konferenz kamen  die  beiden  Richtungen  in 
den  Thesen  zweier  verschiedener  Bericht- 


6' 


83 


erstatter  charakteristisch  zum  Ausdruck.  J. 
K  ü  h  n  e  1  vertrat  das  Arbeitsschulprinzip  in 
seiner  allgemeinen  Bedeutung  für  die  kör- 
perliche und  geistige  Entwicklung  und  be- 
schränkte demgemäß  seine  Forderung  für 
den  Werkunterricht  darauf,  daß  jedem  Zög- 
ling die  Möglichkeit  technischer  Arbeit 
und  der  Erwerbung  entsprechender  Fertig- 
keiten gegeben  werde.  Seidel  (Zürich) 
dagegen  setzte  die  Begriffe  „Arbeits'^-  und 
„Werkunterricht"  ohne  weiteres  gleich  und 
rückte  daher  die  Handarbeit  in  den  Mittel- 
punkt der  höheren  wie  der  Volksschule. 
„Jede  Geistesarbeit  kann  nicht  ohne  vorher- 
gehende Handarbeit  sein  und  nicht  ohne 
Handarbeit  bleiben,  wenn  sie  persönlich 
oder  gesellschaftlich  Gutes  wirken  will." 
(Reichsschulkonferenz,  Leitsätze  Seite  23). 
„Der  Arbeits-  und  Werkunterricht  mit  seiner 
Arbeitsmethode  ist  am  besten  geeignet,  den 
Geist  zu  bilden;  denn  er  ist  die  stärkste  und 
lauterste  Quelle  der  Erkenntnis  oder  der  Be- 
griffsbildung", er  „ist  unentbehrlich  für  die 
sittliche  Bildung  und  Erziehung"  und  so 
fort  in  dieser  Tonart.  Die  im  Ausschuß  an- 
genommenen Leitsätze  suchen  durch  ein 
sowohl  —  als  auch  dem  Gegensatz 
seine  Schärfe  zu  nehmen,  was  denn  natür- 
lich zu  nicht  gerade  eindeutig  klaren  Ergeb- 
nissen geführt  hat.  Aber  alle  großen  Worte 
können  die  Tatsache  nicht  erschüttern,  daß 
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das  natürliche  Schwergewicht  der  Schule 
ein  für  allemal  auf  der  geistigen  Ar- 
beit liegt.  Wenn  man  diese  hinter  die  tech- 
nische Betätigung  zurückstejlt,  so  muß  das 
zur  Veräußerlichung  und  V^rflachung,  zum 
Sinken  des  Niveaus  führen.'  Wer  es  mit 
der  Volksschule  gut  meint,  wird  sich  hüten 
müssen,  das  theoretische  Wissen  und 
Können,  das  sie  vermittelt,  herabzu- 
drücken und  den  Kreis  der  Anschauungen 
und  Kenntnisse,  die  sie  umspannen  soll,  all- 
zusehr einzuschränken.  Eine  gewisse  Neig- 
ung dazu  macht  sich  unleugbar  auch  bei 
den  weniger  extremen  Vertretern  der  Ar- 
beitsschule bemerklich.  Das  Prinzip  selbst 
aber  enthält  nichts,  was  dazu  nötigen 
könnte.  Was  es  fordert,  ist  Aktivität  der 
Schüler,  gemeinsame  Arbeit  als  Inhalt  der 
Klassenstunden,  sowohl  auf  theoretischem 
wie  auf  technischem  Gebiet;  und  in  der 
Durchführung  dieses  Gedankens  wird  man 
einen  erzieherischen  Fortschritt  der 
modernen  Schule    nur  begrüßen  können. ^ 

^  Über  die  geschichtliche  Entwickelung  des  Ar- 
beitsschulgedankens unterrichtet  Heinrich  Scher  er: 
„Arbeitsschule  und  Werkunterricht",  Leipzig  1913, 
Bd.  I.  (Der  2.  Band  des  Schererschen  Buches  ent- 
wirft die  Auswirkungen  des  Prinzips  für  die  Schulge- 
staltung im  Ganzen  und  in  den  einzelnen  Fächern.)  In 
jüngster  Zeit  A.  Wolff,  „Das  Prinzip  der  Selbsttätig- 
keit in  der  modernen  Pädagogik",  Langensalza  1921. 
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VII. 


Kunsterzieliiing 

Mit  der  technischen  Bildung  berührt 
sich  in  wesentlichen  Punkten  die  künst- 
lerische. Auch  diese  ist  von  der  neuen 
Bewegung  ergriffen  und  zum  Gegenstände 
reformierender  Bestrebungen  gemacht  wor- 
den, die  teils  der  Schule,  teils  aber  auch 
dem  Eltcrnhause,  ja  dem  Qesamtleben 
der  Nation  gelten.  Forderungen  für  eine 
Hebung  der  künstlerischen  Kultur  unseres 
Volkes  sind  vereinzelt  schon  früher  laut  ge- 
worden; seit  dem  Erscheinen  von  Konrad 
Langes  Buch  „Die  künstlerische  Erzieh- 
ung der  deutschen  Jugend"  (1895)  und  den 
ungefähr  gleichzeitig  einsetzenden  Arbeiten 
A.  Lichtwarks  geriet  die  Bewegung  in 
Fluß.  Ihren  Höhepunkt  erreichte  sie  mit 
den  drei  Kunsterziehungstagen  in  Dresden, 
Weimar  und  Hamburg  (1901  bis  1905),  von 
denen  freilich  der  erste  der  bei  weitem  be- 
deutendste und  ergebnisreichste  war. 

Die  Bewegung  ging  nicht,  wie  die  bis- 
her besprochenen  Bestrebungen,  auf  eine 
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umfassende  Neugestaltung  unseres  Unter- 
richtswesens aus,  sondern  beschränkte  sich 
auf  diejenigen  Gebiete,  die  für  sie  allein 
in  Betracht  kommen.  „Die  künstlerische 
Erziehung",  sagte  Lichtwark  auf  der  Dres- 
dener Tagung,  „bedeutet  nur  eine  Provinz 
in  dem  großen  Reich  der  Oesamterziehung 
unseres  Volkes."  Diese  einsichtsvolle  Be- 
schränkung ist  nicht  so  selbstverständlich, 
wie  man  denken  sollte:  die  Idee  einer  rein 
künstlerischen  Kultur,  das  Ideal  „eines  Volks 
von  Menschen,  die  vorwiegend  Kunst  trei- 
ben", ist  von  Zeit  zu  Zeit  immer  wieder 
einmal  von  ästhetisch  gerichteten  Geistern 
verfochten  worden,  sei  es,  daß  sie  im  Grie- 
chentum, in  gewissen  Epochen  des  Mittel- 
alters oder  in  der  niederländischen  Renais- 
sance das  Vorbild  einer  solchen  Kultur  zu 
finden  glaubten.  Es  war  also  ein  Verdienst, 
daß  die  Führer  der  neuen  Bewegung  dieses 
Ideal  von  vornherein  ins  Reich  der  Utopie 
verwiesen  und  ausschließlich  die  begrenz- 
ten Gebiete  des  Volkslebens  und  des  Schul- 
unterrichts ins  Auge  faßten,  wo  eine  Ver- 
tiefung und  Belebung  des  künstlerischen 
Interesses  erreichbar  und  wünschenswert  ist, 
daß  sie,  alle  uferlosen  Phantastereien  fern- 
haltend, methodisch  bestimmte  Reformen 
und  Einrichtungen  in  Vorschlag  brachten. 

Diese  Anregungen  galten  in  erster  Reihe 
den  bildenden  Künsten,  über  die  auf  dem 
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Dresdner  Kunsterziehungstage  (IQOl)  ver- 
handelt wurde.i  Die  Bestrebungen,  die  hier 
leitend  waren,  faßte  Konrad  Lange  in  der 
abschließenden  öffentlichen  Sitzung  mit  den 
Worten  zusammen:  „Unsere  Absicht  geht 
dahin,  den  bei  allen  Menschen  im  Keim 
vorhandenen  Kunstsinn  so  weit  zu  wecken 
und  auszubilden,  wie  es  innerhalb  der  be- 
scheidenen Grenzen  des  Nichtkünstlertums 
und  innerhalb  der  übrigen  Erziehungsziele 
möglich  ist/^  Wofür  man  arbeiten  wollte, 
war  die  Verbreitung  lebendigen  künsteri- 
schen  Gefühls  und  Verständnisses.  Zu  einem 
solchen  aber  gelangt  der  einzelne  nur  durch 
eigene  Ausübung  der  Kunst,  wenn  auch  in 
bescheidenem  Maßstabe;  denn  wahre  Teil- 
nahme an  einem  Kunstwerk  beruht  niemals 
auf  einem  bloß  passiven  Auf-  und  Hin- 
nehmen, sondern  stets  auf  aktivem  Nach- 
erleben und  innerhchem  Nachbilden.  Hier 
liegt,  wie  man  sieht,  der  Punkt,  wo  die 
Kunsterziehung  mit  dem  Prinzip  der  Selbst- 
tätigkeit als  ihrer  notwendigen  Voraus- 
setzung zusammentrifft.  Daher  forderten  so- 
wohl Lange  wie  Lichtwark  die  Erziehung 
des  deutschen  Publikums  zu  einem  gesun- 
den,  seiner  Schranken  bewußten  D  i  1  e  t  - 

^  Die  Berichte  über  die  drei  Kunsterziehungstage 
sind  in  den  entsprechenden  drei  Bändchen  „Kunst- 
erziehung. Ergebnisse  und  Anregungen",  Leipzig 
1902  u.  ff.  erschienen. 
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tantismus,  den  sie  unechtem  und  ge- 
gespreizten Dilettantentum  entgegensetzen; 
in  den  Dienst  dieser  Aufgabe  soll  der  Ju- 
gendunterricht gestellt  werden.  Den  gleichen 
Gesichtspunkt  machte  P.  Jessen  für  das 
besondere  Gebiet  der  Handfertigkeit  und  für 
das  Verständnis  des  Kunsthandwerks  gel- 
tend. Die  Hauptbestrebungen  aber,  die  auf 
dem  Dresdner  Tage  zum  Ausdruck  kamen, 
galten  dem  Zeichenuunterricht.  Sie  wandten 
sich  gegen  jedes  Verfahren,  das  nur  darauf 
ausgeht,  Routine  zu  erzielen,  „das  Zeichnen 
zu  einer  leeren  technischen  Geschicklich- 
keit zu  degradieren".  Die  meisten  der  bis 
dahin  üblichen  Vorlagen  wie  Lithographien 
und  Gipsornamente,  mit  denen  die  Schüler 
geödet  und  der  wahren  Kunst  entfremdet 
worden  waren,  wurden  verworfen  und  durch 
Gegenstände  aus  der  Natur  und  der  häus- 
lichen Umgebung  ersetzt.  „Der  Zeichen- 
unterricht", so  faßte  Lange  die  praktischen 
Forderungen  zusammen,  „kann,  wenn  er 
zur  Kunst  erziehen  soll,  einerseits  nur  auf 
die  Natur  begründet,  anderseits  nur  von 
wirklich  künstlerisch  gebildeten  Zeichen- 
lehrern erteilt  werden."  Auf  die  Bedeutung 
des  Zeichnens  für  die  Bildung  der  Beobach- 
tungsgabe ebenso  wie  für  die  des  Schön- 
heitssinns wies  Carl  Götze  (später  Her- 
ausgeber des  Sämanns)  hin  und  begrün- 
dete darauf  weitgehende  Forderungen  für 
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den  Lehrplan  und  die  Lehrerbildung.  Auf 
diesem  Gebiete  hat  die  Kunsterziehungs- 
bewegung die  meisten  und  stärksten  Erfolge 
errungen.  Der  Zeichenunterricht,  der 
früher  nur  allzuoft  dazu  geführt  hatte,  ge- 
rade künstlerisch  empfindende  und  geistig 
rege  junge  Leute  von  eigener  Uebung  ab- 
zuschrecken und  sie  der  Kunst  zu  ent- 
fremden, ist  seitdem  für  viele  mehr  oder 
weniger  begabte  Schüler  zu  einer  Quelle 
künstlerischen  Verständnisses  und  freudiger 
Selbstbetätigung  geworden. ^ 

Beträchtlich  geteiltere  Empfindungen  er- 
weckt der  zweite  Kunsterziehungstag  1904 
zu  Weimar.  Zwar  waren  auch  hier  gesunde 
Tendenzen  an  der  Arbeit,  und  die  Kritik 
richtete  sich  vielfach  gegen  unverkennbare 
Mißstände.  Der  Kampf  gegen  die  Schund- 
literatur ist  hier  zum  ersten  Male  in  der 
Oeffentlichkeit  geführt  worden.  Was  über 
volkstümliche  Theater  und  ihre  Wirkung  auf 
Volk  und  Schule  gesagt  und  zu  ihren 
Gunsten  gefordert  wurde,  war  zugleich 
pädagogisch  und  künstlerisch  wertvoll.  Ein 
beträchtlicher  Teil  der  Tagung  aber  wurde 
durch  scharfe  Angriffe  ausgefüllt,  die  sich 


1  Die  praktische  Durchführung  der  Reformideen 
an  den  preußischen  Schulen  ist  hauptsächlich  das 
Verdienst  von  Ludwig  Pallat,  jetzt  Ministerialrat 
und  Leiter  des  Zentralinstituts  für  Erziehung  und 
Unterricht  in  Berlin. 
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gegen  die  überlieferten  Methoden  der  Dich- 
terlektüre im  deutschen  Unterricht  rich- 
teten. In  der  Tat  hat  sich  hier  vielfach 
eine  geradezu  widerkünstlerische  Behand- 
lungsweise  festgesetzt,  die  auf  schematische 
Zergliederungen  oder  philologischen  Klein- 
kram das  Schwergewicht  legt,  sich  auch  wohl 
gern  in  einem  faden  und  unfruchtbaren 
Moralisieren  ergeht.  Dennoch  ging  die  Geg- 
nerschaft, die  sich  hier  erhob,  nach  Inhalt 
und  Form  erheblich  zu  weit.  Die  ganze  Ab- 
neigung, die  sich  in  der  Lehrerschaft  der 
Volksschulen  gegen  den  einseitigen  Intel- 
lektualismus überhaupt,  nicht  minder  jedoch 
gegen  ein  Uebermaß  von  Drill  und  Zwang 
in  den  Lehrcrbildungsstätten  angestaut  hatte, 
ergoß  sich  unter  der  Gunst  der  Gelegenheit 
auf  den  deutschen  Unterricht  als  einen  locus 
minoris  resistentiae  und  versuchte  alles  fort- 
zuschwemmen, was  er  an  verstandesmäßi- 
gen Elementen  überhaupt  enthält.  Dieser 
Strömung  wurde  durch  eine  Anzahl  von 
Schriftstellern  und  Dichtern,  die  von  ihrem 
Standpunkt  aus  jeder  schulmäßigen  Behand- 
lung der  Poesie  einen  begreiflichen,  jeden- 
falls ursprünghchen  und  gefühlsmäßigen 
Widerwillen  entgegenbrachten,  die  Bahn 
noch  weiter  geöffnet.  War  schon  in  Dres- 
den zur  Bezeichnung  des  Ziels  der  Kunst- 
erziehung neben  der  völlig  einwandfreien 
„Ausbildung  des  Kunstsinns"  die  nicht  ganz 
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unbedenkliche  Wendung  „Erziehung  zur 
ästhetischen  Genußfähigkeit"  aufge- 
taucht, so  schien  es  in  Weimar  für  die 
Mehrzahl  der  Redner  ein  feststehendes 
Dogma  zu  sein,  daß  es  in  Kunst  und  Kunst- 
erziehung ausschließlich  auf  den  Genuß 
des  Kunstwerks  ankomme,  und  daß  dieser 
durch  jede  Art  von  verstandesmäßigem  Er- 
fassen und  Denken  gestört,  ja  aufgehoben 
werde.  Die  Erweckung  der  Stimmung  er- 
schien so  ausschließlich  und  einseitig  als  das 
Ziel  alles  dichterischen  Schaffens  und  so- 
mit auch  aller  dichterischen  Lektüre,  daß 
darüber  hinaus  für  keine  andere  Wirkung 
mehr  Platz  blieb.  Ja,  es  wurde  ausdrück- 
lich gegen  jede  Bestrebung  Protest  erhoben, 
die  darauf  ausging,  die  Dichterlektüre  in 
den  Gesamtzusammenhang  der  Persönlich- 
keitsbildung einzuordnen.  Nicht  nur  eine 
allzu  absichtliche  und  verstandesmäßige  Be- 
handlung wurde  verurteilt,  sondern  über- 
haupt die  Tendenz,  das  intellektuelle  Leben 
durch  künstlerisches  Verständnis  zu  be- 
reichern oder  die  Willensbildung  durch  dich- 
terische Eindrücke  zu  beeinflussen.  „Gefühl 
ist  alles",  dieses  gern  zitierte  Wort  könnte 
man  als  Motto  über  den  Verhandlungsbe- 
richt setzen.  Die  Verwandtschaft  mit  Ellen 
Keys  Gefühlskultur  springt  deutlich  hervor. 
Künstlerischer  und  persönlicher  Subjektivis- 
mus reichten  sich  hier  die  Hände. 
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Durch  diese  Ueberspannung  geriet  die 
Versammlung,  ohne  es  zu  wollen,  in  einen 
inneren  Gegensatz  zu  der  allgemeinen  Ten- 
denz der  modernen  Bewegung,  die  sie  doch 
gerade  zu  fördern  beabsichtigte.  Denn  diese 
legt,  wie  wir  wissen,  den  stärksten  Wert  auf 
die  Erweckung  eines  aktiven  Verhaltens; 
passive  Empfänglichkeit,  Stimmung  und  Ge- 
fühle mit  Ausschaltung  jedes  denkenden 
Verstehens  können  ihrem  Prinzip  zufolge 
niemals  das  Ziel  des  Unterrichts  bilden. 
Aber  auch  dem  Wesen  des  künstlerischen 
Erlebens  entspricht  die  Einseitigkeit  dieses 
Standpunkts  nicht.  Alle  umfassenderen  und 
tieferen  Dichtungen  wenden  sich  an  den 
ganzen  Menschen,  an  sein  denkendes  Ver- 
stehen nicht  minder  als  an  sein  Fühlen,  und 
aus  dieser  Totalwirkung  erhält  nicht  nur  die 
Phantasie  neuen  Inhalt,  sondern  auch  die 
Gesamtpersönlichkeit  Erweiterung  und  Be- 
reicherung. In  keiner  Literatur  aber  ist 
diese  Totalwirkung  der  Kunst  mit  so  be- 
wußter Entschiedenheit  angestrebt  und  mit 
solcher  Kraft  erreicht  wie  in  den  Dichtun- 
gen unserer  deutschen  Klassiker.  War  ihnen 
doch  die  Kunst  kein  bloßer  Gegenstand  der 
Stimmung  und  des  Genusses,  sondern  der 
höchste  Ausdruck  inhaltsvollen  persönlichen 
Lebens,  und  als  ästhetische  Erziehung  galt 
ihnen  Bildung  der  Persönlichkeit  durch  die 
Teilnahme  am  künstlerischen  Erleben.  Und 
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ebensowenig  wie  dieser  Qesamttendenz  der 
deutschen  Dichtung  kann  man  ihrem  Reich- 
tum im  einzelnen  beikommen,  solange  man 
der  denkenden  Erfassung  ihres  Inhalts 
neben  der  gefühlsmäßigen  Wirkung  ihr 
Recht  streitig  macht.  Durch  die  Einseitig- 
keit ihrer  Polemik  und  ihrer  Zielsetzung  hat 
sich  die  Weimarer  Versammlung  die  Mög- 
lichkeit eines  gestaltenden  Einflusses  auf 
den  Unterricht  selber  abgeschnitten.  Was 
sie  ihrer  Mehrheit  nach  für  Dichterlektüre 
und  Aufsatzbetrieb  anstrebte,  führt  prak- 
tisch auf  die  Mädchenschule  alten  Stils  zu- 
rück; manche  aus  der  gleichen  Richtung  her- 
vorgegangene spätere  Veröffentlichung  be- 
weist das  anschaulich.  Immerhin  mag  die 
Milderung,  die  in  dem  allzu  verstandesmäßi- 
gen und  schematischen  Betriebe  der  Dich- 
terlektüre inzwischen  eingetreten  ist,  zum 
Teil  auf  ihre  Rechnung  kommen. 

Ziemlich  sang-  und  klanglos  endlich  sind 
die  Debatten  über  Gymnastik  und  Tanz  ver- 
hallt, die  der  dritte  Kunsterziehungstag  in 
Hamburg  brachte.  Es  wäre  vielleicht  frucht- 
barer und  von  allgemeinerem  Interesse  ge- 
wesen, wenn  man  zum  Gegenstände  dieser 
Tagung  die  Musik  gemacht  hätte^die  nun 
außerhalb  der  Bewegung  gebheben  ist. 

Das  Streben  nach  einer  vertieften  und  erwei- 
terten Kunsterziehung  der  deutschen  Jugend 
ist  nicht  wieder  aus  dem  Bewußtsein  der 
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pädagogischen  Welt  geschwunden.  Die  ge- 
sunden Gedanken,  die  besonders  auf  dem 
Dresdner  Tage  ausgesprochen  wurden, 
haben  vielmehr  im  Laufe  der  Zeit  schärferen 
Ausdruck  und  breitere  Grundlagen  erhalten; 
sie  sind  besonders  durch  die  Tätigkeit  des 
Vereins  für  Knabenhandarbeit  und  des 
„Deutschen  Werkbundes^^  in  engere  Verbin- 
dung mit  dem  Arbeitsschulprinzip  gebracht 
worden.  Daß  die  wahre  Bildung  zum  künst- 
lerischen Verständnis  sich  nur  durch  eigene 
Tätigkeit  des  Schülers  vollziehen  kann,  wird 
jetzt  auf  allen  Gebieten  anerkannt,  und  die 
Grundforderung  selbst  wird  in  durchaus 
prinzipieller  Bedeutung  erfaßt.  „Nur  die 
entschlossene  Gleichbewertung  des  Gegen- 
ständlichen gegenüber  dem  Begrifflichen, 
der  Sinne  gegenüber  dem  Intellekt  können 
uns  wieder  zur  Erziehung  ganzer  Menschen 
helfen."  Dieser  Satz  ist  in  der  Tagung  aus- 
gesprochen worden,  die  der  Werkbund  wäh- 
rend der  Reichsschulkonferenz  einberief,  und 
mit  dem  er  eine  Weiterführung  der  früheren 
Kunsterziehungstage  erfolgreich  anstrebte. 
Das  Arbeitsprinzip  wurde  dort  —  neben 
dem  des  Erlebnisses  —  als  notwendige 
Forderung  für  die  künstlerische  Bildung 
anerkannt.!     Auch    von    den  Leitsätzen, 

1  Vergl.  den  Bericht  von  Fr.  v.  Borstel  in  dem 
oben  angeführten  vom  Zentralinstitut  herausgegebe- 
nen Werke,  S.  114—121. 


95 


welche  auf  der  Reichsschulkonferenz  ange- 
nommen wurden,  weist  gleich  der  erste 
auf  diesen  Zusammenhang  hin.  Die  Be- 
wertung der  künstlerischen  Fächer  spricht 
sich  vor  allem  in  den  Forderung  aus,  daß 
die  Lehrer  der  Kunst  eine  Ausbildung  er- 
halten sollen,  die .  derjenigen  der  wissen- 
schaftlichen Lehrer  völlig  gleichwertig  ist. 
Der  Unterricht  in  den  verschiedenen  Kunst- 
übungen soll  an  allen  Schulen  und  durch 
alle  Klassen  durchgeführt  werden.  Aber  die 
Einführung  in  das  künstlerische  Verständ- 
nis —  es  ist  hier  offenbar  wesentlich  an 
Werke  der  bildenden  Kunst  gedacht  — 
wird  nicht  dem  Schulunterricht,  sondern 
freien  Arbeitsgemeinschaften  der  Schüler  zu- 
gewiesen; diese  sollen  gefördert  werden, 
Raum,  Zeit  und  Hilfsmittel  erhalten.  Sehr 
verständig;  denn  gerade  der  künstlerische 
Sinn  kann  nur  in  der  Freiheit,  nicht  im 
schematischen  Zwange  des  Lehrplanes  sich 
entfalten. 
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VIII. 


Die  Einheitsschule  und  der  Auf- 
stieg der  Begabten 

Was  bisher  erörtert  ist,  hatte  die  innere 
Entwicklung  unseres  Unterrichtswesens 
nach  ihren  verschiedenen  Seiten  im  Auge; 
es  wird  Zeit,  uns  auch  den  Fragen  der 
äußeren  Organisation  zuzuwenden,  soweit 
sie  durch  die  neue  Bewegung  in  Fluß  ge- 
kommen sind.  Die  Bestrebungen,  die  sich 
hier  geltend  machen,  haben  sich  in  den 
letzten  Jahren  immer  fester  um  die  Zentral- 
idee zusammengeschlossen,  die  mit  dem 
Schlagwort  Einheitsschule  bezeich- 
net zu  werden  pflegt.  Das  Wort  ist  nun 
zwar  keineswegs  eindeutig,  hat  vielmehr  im 
Laufe  der  Entwicklung  recht  verschiedene 
Inhalte  bezeichnet.  Die  Vereine  für  Schul- 
reform, die  gegen  Ende  der  achtziger  Jahre 
des  vergangenen  Jahrhunderts  ins  Leben 
traten,  wollten  den  Gegensatz  von  Gym- 
nasien und  Realanstalten  durch  eine 
neue  mustergültige  Schulform  überwinden, 


Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung. 
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welche  die  Vorzüge  beider  Bildungswege 
vereinigen,  ihre  Einseitigkeit  ausgleichen 
und  damit  den  einheitlichen  Typus  für  die 
höheren  Lehranstalten  schaffen  sollte.  Das 
Wort:  ein  Volk,  eine  Schule,  das  damals 
aufkam,  galt  also  nur  den  höheren  Lehr- 
anstalten, und  es  waren  zudem  ausschließ- 
lich Gesichtspunkte  des  Lehrplans  und  der 
Stoffauswahl,  die  darin  zum  Ausdruck 
kamen.  Ein  gemeinsamer  Lehrplan  für  alle 
höheren  Schulen  —  so  hätte  die  Losung 
etwas  weniger  hochklingend,  aber  sachge- 
mäßer gelautet.  Die  tatsächhche  Entwick- 
lung ist  bekanntlich  über  diese  Bestrebun- 
gen hinweggeschritten.  Die  Lehrordnung 
von  1901  legte  die  überheferte  Verschie- 
denheit der  höheren  Schulen  aufs  neue  fest, 
verheb  aber  allen  die  gleichen  Berechtigun- 
gen. 

An  die  Einheitsschule  in  jenem  älteren 
Sinne  dachte  von  nun  an  niemand  mehr. 
Inzwischen  war  das  Wort  jedoch  bereits  für 
eine  andere  Sache  in  Anspruch  genommen 
und  verbreitete  sich  in  dieser  neuen  Bedeu- 
tung. Es  bezeichnete  nun  die  Forderung, 
die  Vorschulen  abzuschaffen  und  die 
unteren  Klassen  der  Volksschule  auch  für 
die  späteren  Gymnasiasten  und  Realschüler 
obligatorisch  zu  machen,  so  daß  diese  Klas- 
sen einen  gemeinsamen  Unterbau  für  sämt- 
Hche  Schulen,  eine  „Grundschule"  bilden 
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sollten.  In  diesem  freilich  eingeschränkten 
Sinne  bezeichnete  man  nun  die  Volks- 
schule als  Einheitsschule.  Die  Forderung 
stammte  aus  den  Kreisen  der  Volksschul- 
lehrer und  bedeutete  nur  für  Norddeutsch- 
land etwas  Neues;  denn  im  ganzen  Süden 
wie  auch  in  Oesterreich  kennt  man  keine 
öffentliche  Vorschule.  Eine  grundstürzende 
Neuerung  also  war  es  nicht,  die  hier  an- 
gestrebt wurde.  Aber  das  Bedeutsame  lag 
in  ihrer  sozialen  Tendenz;  diese  ging  näm- 
lich darauf  aus,  die  Kinder  der  verschie- 
denen Volksklassen,  die  das  Leben  und  der 
weitere  Verlauf  der  Schulbildung  früh  genug 
auseinander  führt,  wenigstens  eine  Zeitlang 
zusammen  zu  erziehen,  ihnen  die  elemen- 
taren Grundlagen  der  Bildung  gemeinsam 
zu  geben  und  sie  dadurch  einander  an- 
zunähern, um  auf  diese  Weise  den  verhäng- 
nisvollen Abstand  im  Denken  und  Fühlen, 
der  zwischen  den  verschiedenen  Schichten 
unseres  Volkes  herrscht,  wenigstens  et- 
was zu  mildern.  Wenn  man  nun  mit  Fug 
bezweifeln  kann,  daß  durch  ein  paar  in  der- 
selben Klasse  verbrachte  Kinderjahre  in 
dieser  Hinsicht  etwas  Wesentliches  erreicht 
wird,  so  liegt  darin  keine  Widerlegung  der 
Forderung,  sondern  vielmehr  eine  Nötig- 
ung, darüber  hinauszugehen  und  das  Prin- 
zip der  Annäherung  der  Volksklassen  über 
einen  kleinen  und  verhältnismäßig  unterge- 


r 
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ordneten  Abschnitt  des  Schulwesens  hinaus 
im  Qesamtorganismus  unseres  Bildungs- 
wesens zur  Geltung  zu  bringen. 

In  der  Tat  haben  wir  hier  den  Ursprung 
der  Bewegung  vor  uns,  die  seit  Beginn  des 
Jahrhunderts  mit  zunehmender  Stärke  da- 
rauf ausgeht,  den  Einheitsschulgedanken 
zum  Prinzip  für  den  gesamten  Aufbau  des 
deutschen  Schulwesens  zu  erheben. ^  Dieser 
Gedanke  ist  von  derselben  geschichtlichen 
Notwendigkeit  getragen,  die  in  der  inneren 


1  Das  Verdienst,  das  Prinzip  im  ganzen  Umfang 
seiner  praktischen  Bedeutung  am  entschiedensten 
und  wirksamsten  verfochten  zu  haben,  kommt  Joh. 
Tews  zu,  der  in  zahlreichen  Schriften  der  letzten 
beiden  Jahrzehnte  dafür  eingetreten  ist.  Hier  sei 
als  eine  abschh'eßende  Zusammenfassung  der  Grund- 
gedanken und  des  Tatbestandes  das  im  Auftrag  des 
Deutschen  Lehrervereins  herausgegebene  Buch  „Die 
Deutsche  Einheitsschule*'  (Leipzig,  Klinkhardt)  hervor- 
gehoben. —  Gleichzeitig  hat  W.  Rein  den  Ge- 
danken der  Einheitsschule  theoretisch  begründet  und 
seinem  systematischem  Organisationsentwurfe  zu 
Grunde  gelegt  (in  seinem  Hauptwerk:  „Pädagogik 
in  systematischer  Darstellung",  Langensalza  1902, 
sowie  in  kleineren  Schriften).  Auf  die  Flut  von 
kleineren  und  größeren  Arbeiten  über  den  Gegen- 
stand, die  in  den  letzten  Jahren  erschienen  sind  und 
sich  zumeist  mit  dem  organischen  Aufbau  der  neueren 
Schule  befassen,  kann  hier  nur  hingewiesen  werden. 
Über  die  verschiedenen  Standpunkte  und  die  ein- 
zelnen Fragen,  die  dabei  in  Betracht  kommen,  orien- 
tiert übersichtlich  das  Buch  von  O.  Kühnhagen, 
„Die  Einheitsschule  im  In- und  Auslande**.  Gotha  1919. 
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Wandlung  der  deutschen  Schule  das  Prin- 
zip der  staatsbürgerlichen  Erziehung  zur 
Herrschaft  gebracht  hat.  Die  Zwiespältig- 
keit des  deutschen  Schulwesens  entsprach 
dem  Wesen  des  Obrigkeitsstaates,  der  das 
Volk  in  Regierende  und  Untertanen  schied; 
der  Idee  demokratischer  Selbstverwaltung 
entspricht  das  Ideal  einer  einheitHchen  und 
gemeinsamen  Volksbildung,  die  die  ge- 
schichtlich überlieferte  Kluft  zwischen  Ge- 
bildeten und  Ungebildeten  überwindet  und 
den  Gegensatz  zwischen  Volksschule  und 
höherer  Lehranstalt  überbrückt.  In  diesem 
jüngsten  und  umfassendsten  Sinne  bezeich- 
net die  Einheitschule  ein  Prinzip,  nach  dem 
unser  gesamtes  Schulwesen  geregelt  werden 
soll,  eine  Idee,  die  nur  durch  eine  zugleich 
umfassende  und  ins  einzelne  gehende  Organi- 
sationsarbeit verwirklicht  werden  kann. 
Aber  sie  bedeutet  nicht  eine  in  den  Einzel- 
heiten eindeutig  bestimmte  Einrichtung  oder 
auch  nur  den  Plan  zu  einer  solchen.  Man 
kann  die  Einheitsschule  nicht  einfach  „ein- 
führen", wie  das  einige  gutgemeinte  Ver- 
sammlungen der  ersten  Revolutionszeit  auf 
einen  möglichst  kurz  befristeten  Zeitpunkt 
gefordert  haben,  ebensowenig  wie  man  die 
Bildung  überhaupt  oder  auch  den  sozialen 
Ausgleich  etwa  zum  1.  April  künftigen 
Jahres  einführen  kann.  Am  wenigsten  aber 
bedeutet  die  Einheitsschule  einen  einzelnen 
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festbestimmten  Schultypus,  der  durch  einen 
starren  Lehrplan  bestimmt  und  für  die  Qe- 
samtgestaltung  des  Unterrichtswesens  maß- 
gebend wäre.  Die  Einheitsschule  kann  nicht 
durch  eine  von  unten  aufsteigende  Lehr- 
anstalt verkörpert,  sondern  nur  als  ein 
System  von  Schulen  gedacht  werden.  Die 
Einheitlichkeit  derselben  muß  einmal  in  der 
Uebereinstimmung  des  inneren  Geistes,  der 
erzieherischen  Tendenz  beruhen,  die  das 
Ganze  durchdringt  und  die  verschiedenen 
Zwecksetzungen  und  Lehrziele  innerlich  mit- 
einander verbindet,  zweitens  aber  auf  dem 
organisatorischen  Zusammenschluß  der  ver- 
schiedenen Bildungswege,  Abstufungen  und 
Schularten,  einem  Zusammenschluß,  der 
keinen  Gegensatz  ünüberbrückt  läßt  und  alle 
Uebergänge  nach  Möglichkeit  erleichtert. 
Die  Einheitsschule  in  diesem  Sinne  schHeßt 
jedoch  Differenzierungen  nicht  aus,  sondern 
ein.  In  ihrem  System  muß  Raum  bleiben 
für  alle  wichtigeren  Zwecke  und  besonderen 
Gestaltungen.  Eine  Uniformierung  des  Un- 
terrichtswesen würde  weder  den  Leistun- 
gen der  Gesamtheit  dienlich  noch  dem  deut- 
schen Geiste  angemessen  sein,  der  nun  ein- 
mal, im  Gegensatz  zum  romanischen,  das 
innere  Bedürfnis  nach  individueller  Lebens- 
gestaltung in  sich  trägt.  Vor  allem  wäre  es 
verhängnisvoll,  das  gesamte  Schulsystem  in 
eine   einheitliche   Spitze,   etwa   die  Reife- 
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Prüfung,  auslaufen  zu  lassen  und  nun  alle 
seine  einzelnen  Abschnitte  mit  Rücksicht 
und  im  Hinblick  auf  dieses  Ziel  überein- 
ander zu  bauen,  so  wie  jetzt  etwa  die  sechs- 
klassigen  höheren  Lehranstalten  auf  die 
Oberstufe  der  Vollanstalten  vorbereiten, 
ohne  in  sich  eine  abgeschlossene  Bildung 
zu  geben.  Es  müssen  vielmehr  die  ver- 
schiedenen sozialen  Schichten,  ganz  be- 
sonders aber  die  verschiedenen  Berufs- 
arten gleichmäßig  zu  ihrem  Rechte  kom- 
men. Jede  von  ihnen  muß  eine  Vor- 
bildung erlangen,  die  ihrem  Bedürfnis 
entspricht,  und  auch  die  kürzere  und  ein- 
facher verlaufende  Schulbildung  muß  ihr  ab- 
schließendes Ziel  und  ihren  organisch  not- 
wendigen  Aufbau  erhalten.  — 

Der  objektiven,  sozialen  Seite  des  Ein- 
heitsschulgedankens entspricht  eine  subjek- 
tive, individuelle.  Wie  die  Bedürfnisse  der 
verschiedenen  Berufsklassen,  so  sollen  auch 
die  Verschiedenheiten  der  persönlichen 
Anlagen  innerhalb  des  Systems  der  Einheits- 
schule Berücksichtigung  finden.  Es  soll,  so- 
weit es  das  Wesen  des  öffentlichen  Unter- 
richts irgend  zuläßt,  in  der  deutschen  Schule 
jedem  Zögling  die  Möglichkeit  gegeben 
werden,  seine  besonderen  Kräfte  und  Fähig- 
keiten zu  entwickeln  und  dem  Berufe  zu- 
zuführen, für  den  ihn  die  Natur  begabt  hat, 
und  zwar  soll  die  Differenzierung  nicht  nur 
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der  Art,  sondern  auch  dem  Maße  der  Be- 
gabung nach  Möglichkeit  entsprechen.  Dem 
Talent  soll  die  Bahn  geöffnet  werden,  um 
zur  Entfaltung  zu  gelangen,  unabhängig  von 
allem  Zufall  der  Geburt,  der  sozialen  und 
pekuniären  Verhältnisse.  Diese  Idee  ist  es, 
die  unter  dem  Ausdruck  „der  Aufstieg 
der  Begabten^'  in  den  letzten  Jahren  vor 
dem  Krieg  und  während  desselben  ein  Gegen- 
stand lebhaftester  Erörterungen  und  vielsei- 
tiger Bemühungen  gewesen  ist.  Eine  Fülle 
von  Schriften  und  Artikeln  gibt  davon  Zeug- 
nis, und  eine  Reihe  von  großen  Städten 
haben  mitten  im  Krieg  den  Mut  und  die 
Mittel  gefunden,  sehr  beachtenswerte  An- 
sätze zur  praktischen  Verwirklichung  des 
Gedanken  zu  machen.^ 

Beide  Ideen,  die  der  Einheitsschule  und 
die  der  Förderung  der  Begabten,  ergänzen 
einander.  Nur  der  Zusammenhang  des  Ein- 
heitsschulsystems macht  es  möghch,  die  ver- 
schiedenen Begabungen,  die  ja  erst  im  Laufe 


1  Auf  die  Menge  von  speziellen  Fragen  einzu- 
gehen, die  sich  an  die  Gesamttendenz  knüpfen,  ist 
an  dieser  Stelle  nur  zum  kleinsten  Teil  .möglich. 
Aus  einer  vom  Deutschen  Ausschuß  für  Erziehung 
und  Unterricht  herausgegebenen  Sammelschrift  „Der 
Aufstieg  der  Begabten*',  Vorfragen,  Leipzig  1916, 
wird  man  am  besten  einen  Überbh'ck  über  ihre 
Vielgestaltigkeit  gewinnen.  Eine  Ergänzung  dazu 
bildet  das  Buch  von  Ed.  Spranger,  „Begabung  und 
Studium,"  Leipzig  1917. 
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der  Schulzeit  und  auf  sehr  verschiedenen 
Altersstufen  erkannt  werden  können,  zur 
rechten  Zeit  in  die  rechte  Bahn  zu  leiten 
und  in  die  geeigneten  Pflegestätten  über- 
zuführen, und  nur  die  Reihe  von  Möglich- 
keiten, welche  die  Differenzierung  der  Ein- 
heitsschule eröffnet,  gibt  dem  Gedanken  der 
Begabtenförderung  Richtung  und  Charakter. 
Denn  so  wenig  der  objektive  Aufbau  des 
Schulwesens  in  das  Abiturientenexamen 
als  eine  einheitliche  Spitze  auslaufen  darf, 
ebensowenig  sollen  alle  begabteren  Schü- 
ler in  der  gleichen  Richtung  zur  Reifeprü- 
fung und  zum  akademischen  Studium  ge- 
fördert werden.  Das  Einheitsschulsystem 
erkennt  eine  Reihe  von  verschiedenen  Zie- 
len neben-  und  übereinander  an,  und  die 
Aufgabe  ist,  den  einzelnen  je  nach  der  Art 
und  dem  Maße  seiner  Begabung  einem 
dieser  Ziele  zuzuführen. 

Die  Lösung  dieser  Aufgabe  wird  freilich 
immer  nur  zu  einem  Teil  von  der  Schule 
allein  bewältigt  werden  können.  Sie  ist  all- 
gemein sozialer  Natur.  Es  handelt  sich 
praktisch  um  den  Ausgleich  ungünstiger 
sozialer  und  häuslicher  Verhältnisse  für  die 
Kinder  der  unteren  Schichten  gegenüber  den 
durch  die  Geburt  bevorzugten.  Diesen  Aus- 
gleich kann  die  Schulorganisation  allein 
nicht  bewirken,  sie  kann  ihn  nur  erleich- 
tern. Wenn  er  in  großem  Umfang  durchge- 
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führt  werden  soll,  so  müssen  auch  außer- 
halb der  Schule  Einrichtungen  getroffen 
werden,  die  in  engerer  oder  loserer  Verbin- 
dung mit  der  Schule  den  begabteren  Kin- 
dern aus  armem  Hause  das  längere  Verblei- 
ben auf  der  Schule  ermögHchen,  indem  sie 
ihnen  während  dieser  Zeit  Ernährung  und 
Lebenshaltung  sichern. 

Aber  auch  soweit  die  Schule  an  sich 
selbst  in  Betracht  kommt,  hängt  doch  das, 
was  sie  für  den  Aufstieg  der  Begabten 
leisten  kann,  keineswegs  allein  von  der 
Organisation  ab.  Wie  wir  Deutsche  über- 
haupt geneigt  sind,  uns  von  organisatori- 
schen Einrichtungen  zu  viel  zu  versprechen, 
so  hofft  man  offenbar  auf  manchen  Seiten, 
daß,  wenn  erst  die  nötigen  Einrichtungen 
vorhanden  seien,  um  die  erkannten  Be- 
gabungen an  ihrer  Stelle  einzuordnen  und 
nach  Eigenart  und  Maß  zu  fördern,  dieses 
Verfahren  denn  auch  mit  einer  gewissen 
automatischen  Sicherheit  vor  sich  gehen 
werde,  die  etwa  durch  die  Ober- 
leitung des  Fachpsychologen  verbürgt 
sei.  Ich  fürchte,  das  wird  nicht  der  Fall 
sein.  Auch  die  vollkommenste  Differenzie- 
rung in  der  Schulorganisation  wird  gegen- 
über der  unendlichen  Fülle  und  Feinheit 
der  individuellen  Unterschiede  immer  nur 
ein  recht  weitmaschiges  Netz  bilden,  dem 
die  feinsten  und  eigenartigsten  Geister  am 
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leichtesten  entgleiten.  Und  die  Prüfungs- 
methoden der  Jugendkiinde,  auch  wenn  sie 
gegenüber  den  jetzigen  noch  beträchtlich 
verschärft  und  erweitert  werden  sollten, 
können  niemals  die  Präzision  und  Sicher- 
heit mechanischer  Leistungen  und  Verfah- 
rungsweisen  erreichen.  Die  Unterscheidung 
des  Talentes  und  seine  zielbewußte  Förde- 
rung bleibt  stets  wenigstens  ebensosehr  eine 
erzieherische  wie  eine  organisatorische  Auf- 
gabe, und  der  einzelne  Lehrer  wird  an  ihrer 
Lösung  zum  mindesten  den  gleichen  Anteil 
haben  wie  amtliche  Einrichtungen  und  wis- 
senschaftliche Kontrolle.  Solche  Einrichtun- 
gen gewähren  vielmehr  nur  die  Möglich- 
keit, die  Begabung  leichter  und  ausgiebiger 
zu  fördern,  als  es  ohne  sie  möglich  wäre; 
aber  daß  sie  überhaupt  erkannt,  daß  sie 
schon  im  Keime  gepflegt  wird  und  die 
rechte  Richtung  erhält,  das  wird  in  erster 
Reihe  stets  von  dem  Scharfblick,  der  Be- 
obachtungsgabe und  dem  liebevollen  Inter- 
esse des  Erziehers  abhängen.  Diese  Eigen- 
schaften zu  entwickeln,  wird  in  Zukunft  eine 
der  wichtigsten  Aufgaben  der  Lehrervor- 
bildung sein  müssen,  und  die  Psychologie 
vermag  hier  eine  tiefere  Wirksamkeit  zu 
entfalten  als  durch  ein  unmittelbares  Ein- 
greifen in  die  Praxis  des  Betriebes..  Der 
Geist  der  Erziehung  und  der  Leh- 
rerschaft  ist   für   jede  positive 
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Leistung  der  Schule  wichtiger  als 
d  i  e  ä  u  ß  e  r  e  O  r  g,a  n  i  s  a  t  i  o  n. 

Gleichwohl  darf  auch  diese  nicht  unter-  j 
schätzt  werden.  Die  Vereinigung  von  Ein- 
heitlichkeit und  Differenzierung  ist  die  Auf-  j 
gäbe,  welche  der  Aufbau  der  Einheitsschule 
zu  lösen  hat.  Wie  er  im  einzelnen  zu  ge- 
stalten ist,  darüber  gehen  die  Meinungen 
noch  auseinander.  Radikalere  Tendenzen 
unterscheiden  sich  auch  hier  von  maßvol- 
leren Bestrebungen;  es  wird  je  nachdem  eine 
straffere  Konzentration  oder  eine  freier  ge- 
staltete Verbindung  der  verschiedenen 
Schularten  und  Stufenfolgen  gesucht.  Den- 
noch erscheinen  die  wichtigsten  Grundsätze 
bereits  dem  Zwiespalt  entrückt.  Einigkeit 
herrscht  zunächst  darüber,  daß  die  Aufgabe 
nur  durch  einen  gemeinsamen  Unterbau  zu 
lösen  ist,  von  dem  alle  einzelnen  höher 
führenden  Wege  ausgehen.  Einigkeit  be- 
steht auch  darin,  daß  diesen  Unterbau  nur 
die  allgemeine  Volksschule  als  „Grund- 
schule" bilden  kann.  Gemeinsam  ist  endlich 
den  verschiedenen  Vertretern  der  Einheits- 
schule der  große  Gedanke,  daß  den  Kindern 
des  Volks  ohne  Unterschied  des  Standes 
und  künftigen  Berufs  nicht  nur  wie  jetzt  bis 
zum  15.  Jahre,  sondern  ihre  ganze  Jugend 
hindurch  eine  öffentliche  Erziehung  zuteil 
werden  muß,  und  daß  sie  auf  diese  Weise 
zu  einer  intensiveren  Vorbereitung  für  Be- 
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ruf  und  Leben  gelangen  sollen.  Einen 
Hauptdifferenzpunkt  dagegen  bildet  die 
Frage,  wie  lange  der  gemeinsame  Besuch 
der  Volksschule  auszudehnen  sei  und  wann 
die  Abzweigungen  einsetzen  sollen.  Theore- 
tiker wie  Natorp,  radikale  Schulpolitiker  wie 
Tews  wollen  ihn  auf  6  Jahre  ausdehnen:  mit 
Vollendung  des  12.  Lebensjahres  sollen  zwei 
Wege  auseinandergehen:  die  Schüler  wer- 
den von  da  an  entweder  durch  eine  Qe- 
lehrtenschule,  die  bei  Natorp  ganz  als  huma- 
nistisches Gymnasium,  bei  Tews  in  moder- 
nerer Gestalt  gedacht  ist,  auf  die  Universi- 
tät, oder  durch  Realanstalten  mit  techni- 
schen und  sonstigen  Einzelkursen  auf  einen 
praktischen  Beruf  vorbereitet,  beides  wieder- 
um in  einem  sechsjährigen  Kursus,  der  zu- 
gleich auch  an  die  Stelle  der  jetzigen 
Fortbildungsschule  tritt;  der  Schulbesuch 
soll  also  hiernach  bis  zum  vollendeten  18. 
Jahre  allgemein  verbindlich  sein.  Näherden 
gegenwärtigen  Verhältnissen  und  zweifel- 
los auch  dem  überhaupt  Erreichbaren  stehen 
die  Vorschläge,  die  Kerschensteiner  dem 
Kieler  Lehrertag  1914  vorgelegt  hat.^  Die- 
ses Programm  verlangt  nur  4  Jahre  hin- 


^  Erweitert  und  abgedruckt  in  Kerschensteiners 
Buch  „Deutsche  Schulerziehung  im  Krieg  und  Frie- 
den", Leipzig  1916.  —  W.  Rein,  einer  der  Haupt- 
verfechter der  Einheitsschule,  hat  in  bezug  auf  diese 
Sonderfrage  eine  schwankende  Stellung  eingenommen. 
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durch  die  allgemeine  Volksschule;  auf  die- 
sem Unterbau  erhebt  sich  auf  der  einen 
Seite  der  obere  gleichfalls  4jährige  Kursus 
der  Volksschule,  auf  der  andern  setzt  eine 
ebenso  lange  gemeinsame  Vorbereitung  für 
alle  höheren  Schulen  ein.  Auf  jene  folgt 
dann  wiederum  vier  Jahre  lang  die  weiter 
auszubauende  Fortbildungsschule.  Auf  dem 
gemeinsamen  Unterbau  der  höheren  Lehr- 
anstalten erheben  sich  eine  Anzahl  spezifi- 
scher Formen  der  Qelehrtenschulen. 

Die  gemeinsame  vierjährige  Grundschule 
ist  inzwischen  durch  ein  Reichsgesetz  fest- 
gelegt worden.  Alles  übrige  bleibt  in  sei- 
nen Einzelheiten  zunächst  noch  fraglich. 

Besonders  umstritten  ist  auch  der  von 
mehreren  Seiten  gemachte  Vorschlag, 
diesen  4jährigen  Unter-  oder  Zwischenbau 
zu  einer  allgemeinen  Mittelschule  auszuge- 
stalten ,die  zu  einem  Abschluß  mit  selb- 
ständigen Lehrzielen  führt,  zugleich  aber 
den  Oberkursen  der  höheren  Lehranstalten 
und  technischen  Schulen  als  gemeinsame 
Basis  dient. 

Allein  auf  diese  und  ähnliche  Einzel- 
frage mehr  technischen  Charakters  einzu- 
gehen, fehlt  hier  der  Raum.  Wichtiger  ist 
es,  einen  praktischen  Versuch  von  grund- 
sätzlicher Bedeutung  ins  Auge  zu  fassen, 
der  darauf  ausgeht,  durch  die  organisatori- 
sche Ausgestaltung  der  einzelnen  Schulen 
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der  Differenzierung  der  Schüler  entgegen- 
zukommen. Es  ist  das  sogenannte  Mann- 
heimer System,  wie  es  der  dortige 
Schulrat  S 1  c  k  i  n  g  e  r  ins  Leben  gerufen 
hat.i  Auch  für  den  gegenwärtigen  Stand 
des  Schulwesens  hat  es  sich  schon  als  durch- 
führbar und  förderUch  erwiesen,  wenn  auch 
freilich  nur  für  große  Schulen  mit  zahlreichen 
Schülern.  Sickinger  stellt  den  Normalklas- 
sen der  Volksschule  Parallelkurse  zur  Seite, 
von  denen  die  einen  (Förderklassen) 
schwächer  begabte  oder  durch  besonders 
ungünstige  häusliche  Verhältnisse  zurückge- 
bliebene Schüler  soweit  wie  möglich  zu 
der  Leistungsfähigkeit  der  normalen  heran- 
bilden. Die  andern  aber  —  und  diese  sind 
es,  die  hier  in  Betracht  kommen  —  im  dritten 
Schuljahr  einsetzend,  bereiten  die  besonders 
Begabten  für  den  Uebertritt  in  die  höheren 
Schulen  vor.  Hieran  schUeßen  sich  Sprach- 
kurse (Französisch)  und  ein  zusammen- 
hängender Zeichenkursus  für  entsprechend 
Begabte.     So     wird     eine  Verzweigung 


^  Die  Eigenart  seiner  Organisation  hat  Sickinger 
in  einigen  kleineren  Schriften  dargestellt;  als  die 
wichtigste  bezeichnet  er  selbst:  die  „zusammen- 
fassende Darstellung  der  Mannheimer  Volksschul- 
reform", die  er  unter  dem  Titel;  „Der  Unterrichts- 
betrieb in  großen  Volksschulkörpern,  sei  nicht 
schematisch-einheitlich,  sondern  differenziert-einheit- 
lich",  Mannheim  1904,  herausgegeben  hat. 
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innerhalb  der  einzelnen  Schule  ge- 
schaffen, die,  das  Prinzip  der  Einheitlichkeit 
während,  die  Vorzüge  einer  rechtzeitigen 
Differenzierung  mit  ihm  verbindet.  Durch 
eine  solche  Einrichtung  wird  nicht  nur  der 
vierjährige  gemeinsame  Unterbau  der  Be- 
denken entledigt,  die  sich  gegen  die  Ver- 
längerung des  Elementarunterrichts  erheben, 
sondern  selbst  die  sechsjährige  Grundschule 
wäre  auf  dieser  Grundlage  denkbar.  Der 
fremdsprachliche,  vielleicht  auch  der  mathe- 
matische Anfangsunterricht  könnte  dann  für 
die  späteren  Schüler  höherer  Lehranstalten 
in  solchen  Sonderkursen  erteilt  werden. 

Allerdings  läßt  sich  nicht  wohl  denken, 
daß  der  Aufbau  der  höheren  Lehranstalten 
durch  das  Prinzip  der  Einheitsschule  un- 
berührt bleiben  könnte.  Die  Reformanstal- 
ten und  die  Oherrealschulen,  Frankfurter 
und  Altonaer  System,  die  auf  der  Un- 
terstufe den  fremdsprachUchen  Unterricht 
eingeschränkt  haben,  fügen  sich  offenbar 
leichter  in  den  Gesamtorganismus  ein  als 
die  Gymnasien  und  Realgymnasien  alten 
Stils.  Schon  aus  diesem  Grunde  ist  es  wahr- 
scheinlich, daß  der  Stillstand,  der  seit  eini- 
ger Zeit,  in  Preußen  wenigstens,  in  der 
Entwicklung  der  Reformschulen  eingetreten 
ist,  nicht  andauern  wird;  es  ist  vielmehr  wohl 
möglich,  daß  sie  den  Schultypus  der  Zu- 
kunft  abgeben  werden.    Im  Aufbau  der 
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höheren  Mädchenschule,  wie  ihn  die  Lehr- 
ordnung von  1908  festgelegt  hat,  ist  der 
gemeinsame  Unterbau  nach  dem  Prinzip 
dieser  Anstalten  bereits  durchgeführt,  und 
es  liegt  nahe  genug,  dieses  System  auch 
für  die  Knabenschule  allgemein  zu  machen. 
Noch  andere  prinzipiellen  Änderungen  er- 
scheinen auf  die  Dauer  unvermeidlich.  Daß 
die  Eigenart  der  verschiedenen  Lehranstal- 
ten besonders  zu  pflegen  und  unter  allen 
Umständen  zu  erhalten  sei,  ist  in  der  Schul- 
ordnung von  1901  und  auch  späterhin  von 
der  Schulverwaltung  mit  besonderer  Beto- 
nung als  Grundsatz  ausgesprochen  worden. 
Einen  sachlichen  Grund  dafür  habe  ich  nie- 
mals sehen  können.  Schulen  sind  doch  wohl 
nicht  um  ihrer  Eigenart , sondern  um  der  ein- 
zelnen Schüler  und  um  der  Volksgemeinschaft 
willen  da.  Wenn  bei  diesen  das  Bedürfnis 
nach  neuen  Schularten  und  Mischformen 
hervortritt,  welches  Interesse  sollte  dagegen 
sprechen,  sie  einzuführen?  Daß  aber  die 
neue  Zeit  auch  in  dieser  Hinsicht  neue  Be- 
dürfnisse hervorbringen  wird,  daran  kann 
doch  wohl  kaum  ein  Zweifel  sein. 

Einem  solchen  ist  der  in  jüngster  Zeit 
lebhaft  erörterte  Gedanke  der  deutschen 
Oberschule  (auch  als  „deutsches  Gymna- 
sium'^ bezeichnet)  entsprungen:  einer  Lehr- 
anstalt, die  eine  humanistische  Bildung  auf 
dem  Studium  der  Muttersprache  und  der 

8    Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung  113 


deutschen  Qeistesentwicklung,  statt  auf  dem 
der  antiken  oder  sonst  fremder  Sprachen 
und  Kulturen  begründen  und  diese  mit 
einem  mehr  oder  weniger  stark  realisti- 
schen Einschlag  verbinden  soll.  Daß  eine 
solche  Bildungsform  möglich  ist  und  einer 
in  weiten  Kreisen,  besonders  auch  in  der 
Jugend,  lebendigen  Richtung  entspricht, 
kann  nicht  wohl  bezweifelt  werden;  frag- 
lich ist  allerdings,  ob  sie  praktisch  eine  so 
fest  umrissene  Qestalt  zu  gewinnen  ver- 
mag, daß  diese  als  eigene  Schulgattung  ne- 
ben die  bereits  bestehenden  zu  treten  im- 
stande ist.  Denn  das  Verständnis  deut- 
scher Eigenart  in  Sprache  und  Dichtung, 
Sitte  und  Staatsleben  muß  doch  wohl  Ge- 
meingut aller  Volksgenossen,  zumal  aller 
höher  gebildeten,  werden,  und  andererseits 
hat  sich  bereits  erwiesen,  daß  die  neue  Schul- 
art die  fremden  Sprachen  zwar  zurücktreten 
lassen,  aber  nicht  ausschalten  kann.  Das 
praktische  wie  das  wissenschaftliche  Leben 
verlangen  ihre  Berücksichtigung.  Der  äus- 
sere Lehrplan  der  neuen  Anstalt  wird  dem  der 
Oberrealschule  vermutlich  sehr  nahe  kom- 
men, die  innere  Richtung  freilich  stark!  ab- 
weichen. Aber  gerade  darum  fragt  es  sich, 
ob  beide  Schulformen  nebeneinander  be- 
stehen können  und  ob  es  nicht  vielleicht  ein- 
facher wäre,  die  Oberrealschule  dem  neuen 
Bildungsideal  entsprechend  umzugestalten? 
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Und  sollten  Gymnasium  und  Realgymna- 
sium unberührt  von  ihm  bleiben  können, 
da  doch  sie  auch  beide  im  letzten  Ziel  eine 
deutsche  Bildung  vermitteln  wollen  ? 

Diese  Überlegung  führt  auf  eine  andere 
Entwicklungsmöghchkeit,  die  in  der  jüng- 
sten Zeit  von  verschiedenen  Seiten  her  theo- 
retisch und  praktisch  ins  Auge  gefaßt  ist.i 

Es  gibt  eine  Reihe  von  Lehrstoffen^  die 
sich  als  allgemeines  und  nationales  Bil- 
dungsgut durchgesetzt  haben  und  auf  allen 
deutschen  Schulen  der  Jugend  überliefert 
werden:  sie  erwachsen  aus  denjenigen  Wis- 
sensgebieten, die  das  heutige  deutsche  Gei- 
stesleben unmittelbar  erfüllen  und  gestalten, 
Deutsche  Sprache  und  Literatur,  Welt-  und 
Volksgeschichte,  die  Grundlagen  des  reli- 
giösen und  staatsbürgerlichen  Lebens,  aber 
auch  die  mathematisch  naturwissenschaft- 
lichen Grundzüge  des  modernen  Weltbildes. 
Hinzutreten  sollte  überall  die  Einführung 
in  die  philosophische  Denkweise,  die  al- 
lein eine  Einheit  in  das  Vielerlei  der  Le- 
bens- und  Wissensgebiete  zu  bringen  ver- 
mag. Die  Teilnahme  an  diesen  Lehrfächern 
muß  offenbar  von  jedem  Schüler  einer  deut- 
schen höheren  Schule  gefordert  werden. 
Zwar  ist,  individuellen  Neigungen  und  An- 
lagen   entsprechend,    auch  hier  ein  Mehr 


1  Vergl.  S.  41  oben  nebst  Anmerkung. 
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oder  Weniger  denkbar,  aber  es  ist  min- 
destens fraglich,  ob  man  gut  tut,  darauf 
eine  Trennung  der  gesamten  Bildungswege 
zu  begründen.  Vielmehr  könnte  dem  Be- 
dürfnis nach  Differenzierung  sehr  wohl  in- 
nerhalb der  einzelnen  Schulen  durch  Son- 
derkurse abgeholfen  werden,  die  sich  wahl- 
frei dem  allgemein  verbindlichen  Stamm- 
unterricht anschlössen:  so  besonders  auf 
mathematischem  und  naturwissenschaft- 
lichem Gebiete,  aber  auch  auf  historischem 
und  literarischem.  BeträchtHch  weiter  je- 
doch könnten  die  sprachlichen  Fächer  ge- 
hen :  man  könnte  die  Anzahl  der  zu 
lernenden  Fremdsprachen  normieren,  aber 
die  Auswahl  derselben  in  möglichst  wei- 
tem Maße  den  Schülern  frei  geben.  Die 
äußeren  Schwierigkeiten  einer  solchen  Ein- 
richtung wären  besonders  in  größeren  An- 
stalten leicht  überwindbar.  Die  innere  Be- 
rechtigung kann  nur  solange  zweifelhaft 
sein,  wie  die  Fremdsprachen  oder  doch  eine 
derselben  als  das  Haupt-  und  Kernstück 
des  Lehrplans  betrachtet  und  behandelt 
wirdji  sobald  aber  das  Deutsche  als  der  Mit- 
telpunkt der  humanistischen  Bildung  aner- 


^  Tatsächlich  ist  dies  auf  den  humanistischen 
Gymnasien  der  Fall,  und  von  hieraus  rechtfertigt  sich 
die  Forderung,  den  Lehrplan  derselben  unangetastet 
zu  lassen,  während  man  ihre  Anzahl  den  Bedürf- 
nissen der  Gegenwart  entsprechend  vermindert. 
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kannt  wird,  ist  die  Anzahl  der  fremden 
Sprachen  und  Literaturen  eine.  Frage  zwei- 
ten Ranges.  Der  deutsche  Unterricht  muß 
dann  so  gestaltet  werden,  daß  in  ihm  und 
durch  ihn  der  Ausgleich  der  verschiedenen 
Kulturen  und  Stoffkreise  stattfindet^  die 
den  einzelnen  Schülern  durch  ihre  be- 
sonderen Sprachstudien  vermittelt  werden. 
Schon  jetzt  wird  ja  auf  dem  Gymnasium 
Shakespeare,  auf  den  Realanstalten  Homer 
in  deutscher  Sprache  gelesen.  Dies  Ver- 
fahren müßte  dermaßen  erweitert  werden, 
daß  der  deutsche  Unterricht  auf  allen  höheren 
Schulen  die  wichtigsten  Dichter  der  Welt- 
literatur behandelte:  Homer  und  Sopho- 
kles sowohl  wie  Shakespeare  und  Mo- 
liere,  und  die  Originallektüre,  die  in  den 
Sprachkursen  stattfindet,  würde  dann  für 
die  einzelnen  Schüler  eine  Ergänzung  und 
Vertiefung,  hauptsächlich  nach  der  sprach- 
lichen Seite  hin,  bedeuten.  Hiermit  wäre 
dann  wirklich  das  Deutsche  zum  humanisti- 
schen Zentralfach  geworden  und  der  Ge- 
danke des  deutschen  Gymnasiums  verwirk- 
licht, —  freilich  nicht  in  einem  neuen  Schul- 
typus, sondern  in  der  allgemeinen  Gestalt 
unserer  höheren  Schule.  —  Wir  haben  uns 
in  den  letzten  Menschenaltern  so  sehr  an 
ein  Prinzip  starrer  Schultypen  gewöhnt,  oder 
vielmehr  wir  sind  durch  die  staatliche  Für- 
sorge so  daran  gewöhnt  worden,  daß  eine 
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beweglichere  und  freiere  Organisation  vielen 
unmöglich  oder  doch  nicht  wünschenswert 
erscheint.  Diese  Anschauungsweise  wird 
schwerlich  auf  die  Dauer  durchzuführen 
sein.  Wir  werden  lernen  müssen,  den  ein- 
heitlichen Geist,  der  die  allgemeine  Ziel- 
setzung der  nationalen  Schulerziehung,  aber 
auch  ihre  Abstufungen  und  ihre  Sonder- 
ziele bestimmen  muß,  für  wesenthcher  zu 
halten  als  alle  Fragen  nach  Lehrstoffen  und 
Unterrichtspensen  im  einzelnen.  Das  ist  der 
letzte  Sinn  des  Einheitsschulprinzips. 


118 


IX. 


Lehrerbildung 

In  enger  Verbindung  mit  dem  Vordrin- 
gen des  Einheitsschulgedankens  steht  der 
Kampf,  den  die  Volksschullehrerschaft  in  den 
letzten  Jahrzehnten  um  eine  veränderte 
Vorbildung  und  eine  entsprechende  soziale 
Stellung  geführt  hat.  Wie  die  entschiedene 
Zweiteilung  der  Schule  selber  dem  Wesen 
des  Obrigkeitsstaates  gemäß  ist,  so  ent- 
spricht ihr  wiederum  die  Scheidung  der 
Oesamtlehrerschaft  in  zwei  nach  Bildung, 
Rang  und  Einkommen  getrennte  Stände, 
zwischen  denen  es  einen  Uebergang  nicht 
gibt  und  keine  Oemeinschaft  der  beruf- 
lichen Interessen  zur  Oeltung  kommt.  Wird 
aber  das  nationale  Schulwesen  als  eine  Ein- 
heit betrachtet  und  behandelt,  hört  die 
Scheidung  zwischen  Regierenden  und  Re- 
gierten auf,  die  Bildungsziele  maßgebend 
zu  bestimmen,  so  hat  auch  die  Zweiteilung 
der  Lehrerschaft  Sinn  und  Berechtigung  ver- 
loren, sie  kann  mit  der  bisherigen  Orund- 
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sätzlichkeit  nicht  aufrecht  erhalten  bleiben 
und  muß  irgendwie  einer  einheitlicheren 
Gestaltung  des  Lehrerberufs  Platz  machen. 

Dieser  grundsätzliche  Wandel  nun  würde 
wahrscheinlich  nicht  so  rasch  und  entschieden 
zu  praktischen  Folgen  geführt  haben,  wenn 
die  Stellung,  besonders  aber  die  Vorbildung 
der  Volksschullehrer  an  sich  organisch  und 
einheitlich  gestaltet  wäre  und  den  bisheri- 
gen Verhältnissen  genügt  hätte.  Allein  ge- 
rade dieses  war  nicht  der  Fall.  Das  Semi- 
nar übermittelte  seinen  Schülern  eine  von 
allen  anderen  Bildungswegen  abgeson- 
derte Berufsbildung;  das  Hauptziel  war, 
den  künftigen  Lehrern  die  Technik  des 
Unterrichtens  beizubringen,  zugleich  aber 
sollte  ihnen  eine  bestimmte  Gesinnung  ein- 
geprägt werden,  die  der  Staatsregierung  als 
notwendig  für  die  regierten  Klassen  und 
ihre  Erzieher  erschien.  Der  Enge  des  metho- 
dischen Geistes  entsprach  das  grundsätz- 
liche Streben  nach  Einengung  des  poU- 
tischen  und  besonders  des  religiösen  Ge- 
sichtskreises. Zwar  drangen  in  den  letzten 
beiden  Menschenaltern  in  zunehmendem 
Umfang  Bestandteile  modern  wissenschaft- 
licher Stoffe  und  Anschauungen  in  den 
Seminarunterricht  ein,  aber  trotz  mannig- 
facher Versuche  konnte  es  nicht  gelingen, 
den  inneren  Widerspruch  zu  überwinden 
und  die  neuen  Elemente  mit  den  überlie- 
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ferten  Tendenzen  zu  einer  einheitlichen  und 
in  sich  geschlossenen  Bildung  zu  verschmel- 
zen. Was  an  solchen  Elementen  den  jun- 
gen Leuten  übermittelt  wurde,  konnte  nur 
dazu  führen,  in  den  Intelligentesten  unter  ih- 
nen das  Gefühl  des  Zwiespalts  zu  erwecken, 
in  dem  sie  der  Unterricht  gewaltsam  festhielt, 
und  so  wurde  ihnen  denn  bei  zunehmender 
Reife  noch  entschiedener  als  in  den  Schüler- 
jahren das  Bewußtsein  einer  unzureichenden 
Bildung,  der  unbefriedigte  Hunger  nach 
tieferer  Erkenntnis  zum  peinigenden  Sta- 
chel. Dazu  kam,  daß  auch  die  äußeren 
Bedingungen,  unter  denen  sie  gehalten 
wurden,  mit  dem  natürlichen  Streben  der 
Jugend  nach  freierer  Lebensgestaltung  in 
ausgesprochenem  Gegensatz  standen.  Die 
Lehrerbildungsanstalten  lagen  und  Hegen 
noch  heute  zumeist  in  abgelegenen  kleinen 
Orten,  und  ihre  Schüler  wurden  von  dem 
Leben  außerhalb  ihrer  Alumnate  oder  Pri- 
vatpensionen, selbst  in  seinen  harmlosesten 
Formen,  möglichst  ferngehalten  —  das 
erste  aus  Sparsamkeitsrücksichten,  das 
zweite  aus  sehr  verfehlten  Gesichts- 
punkten einer  engherzigen  Erziehungsweis- 
heit heraus.  So  wurden  diese  jungen  Leute, 
deren  künftiger  Beruf  sie  mehr  als  die 
meisten  anderen  auf  tätige  Wirksamkeit  im 
und  am  Volksleben  hinwies,  in  den  ent- 
scheidenden  Bildungsjahren   künstHch  von 
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der  Teilnahme  an  diesem  Leben  abgesperrt. 
Die  eigentümliche  Enge  des  Geistes,  mit 
der  die  deutschen  Schulen  in  den  letzten 
Menschenaltern  geleitet  und  gestaltet  wor- 
den sind  —  Beispiele  davon  sind  uns  schon 
mehrfach  entgegengetreten  —  machte  sich 
hier  am  greifbarsten  und  drückendsten  fühl- 
bar. 

Die  Regierung  versäumte  es,  dem  Miß- 
stande Rechnung  zu  tragen.  Sie  konnte  sich 
nicht  dazu  entschließen,  das  Seminarwesen 
entschieden  zu  reformieren,  die  Tendenz 
engherziger  Bevormundung  aufzugeben  und 
die  Lehrerbildungsanstalten  in  einem  wis- 
senschaftlichen Geiste  auszugestalten,  der  sie 
berechtigt  hätte,  den  allgemeinbildenden 
höheren  Schulen  zur  Seite  zu  treten.  Auch 
das  gerechtfertigte  Verlangen  nach  einer  ge- 
regelten wissenschaftlichen  Fortbildung  der 
Lehrer,  welche  die  tüchtigeren  unter  ihnen 
zu  gehobenen  Stellungen,  besonders  in  der 
Schulverwaltung,  befähigt  und  berechtigt 
hätte,  wurde  nicht  befriedigt.  Es  blieb  bei 
unzureichenden  Ansätzen,  und  die  verhäng- 
nisvolle Neigung,  einzuengen  und  abzu- 
schnüren, trat  auch  hier  hervor.  So  kam 
es,  daß  die  Reformbewegung,  die  sich  im 
Deutschen  Lehrerverein  ein  um- 
fassendes Organ  geschaffen  hatte,  durch  den 
starren  Widerstand,  den  sie  fand,  in  radi- 
kale Bahnen  gelenkt  wurde.  Zuerst  einzelne 
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Führer,  dann  immer  mehr  und  schließ- 
lich die  Masse  selber  wandte  sich  von  dem 
Gedanken  der  Reform  der  Seminare  ab,  der 
lange  Zeit  der  herrschende  gewesen  war, 
aber  nun  als  aussichtslos  aufgegeben  wurde. 
Man  wollte  jetzt  ganze  Arbeit  machen  und 
forderte  ein  wissenschaftliches  Studium  als 
Vorbereitung  für  den  Lehrerstand,  womit 
dieser  dann  auch  sozial  unmittelbar  an  die 
älteren  akademischen  Berufe  herangerückt 
werden  mußte.  Der  Volksschullehrer  sollte 
eine  höhere  Schule  durchmachen,  wie  jeder 
andere  künftige  Akademiker  auch,  und  dann 
seine  besondere  Vorbildung  auf  der  Hoch- 
schule empfangen.  An  den  Universitäten 
sollten  die  Einrichtungen  getroffen  werden, 
die  den  besonderen  Bedürfnissen  der 
Lehrerbildung  entsprechen. 

Diese  Forderung  hat  sich  durchgesetzt. 
Die  Reichschulkonferenz  hat  sie  zum  Be- 
schluß erhoben,  die  Schulbehörden  haben 
mit  der  Auflösung  der  Präparandenschulen 
und  der  Sperrung  eines  Teils  der  Seminare 
die  ersten  Schritte  getan,  um  die  Umgestal- 
tung vorzubereiten.  Der  größte  Teil  der  Uni- 
versitäten hat  sich  bereit  erklärt,  die  Einrich- 
tungen für  die  Lehrerbildung  ihrem  Be- 
triebe anzugliedern  und  entsprechend  zu 
fördern.  Die  Zukunft,  vielleicht  schon  eine 
nahe  Zukunft  muß  zeigen,  ob  und  wie  weit 
bei  allseitigem  guten  Willen  der  Gedanke 
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der  Hochschulbildung  des  gesamten  Lehrer- 
standes durchführbar  ist. 

Eine  Mahnung  zur  Selbstbesinnung,  viel- 
leicht auch  Selbstbeschränkung  drängt  sich 
freilich  auch  dem,  der  von  dem  Rechte  der 
Bewegung  überzeugt  ist,  auf  die  Lippen.  Die 
gegenwärtige  Strömung  geht  mit  Bewußt- 
sein darauf  aus,  alle  Schranken,  die  bisher 
zwischen  den  beiden  Klassen  von  Lehrern 
bestanden  haben,  aus  dem  Wege  zu  räumen. 
Ihre  Führer  sind  deutlich 'bestrebt,  zunächst 
die  Vorbildung  beider  Lehrerklassen  zu  ver- 
einheitlichen; die  nicht  allzu  wesentlichen 
Unterschiede,  die  das  jetzt  siegreiche  Pro- 
gramm zwischen  beiden  Bildungswegen 
noch  bestehen  läßt,  werden  ersichtlich  als 
etwas  vorläufiges  betrachtet,  das  in  nicht 
allzu  langer  Zeit  von  selber  fallen  oder 
einem  letzten  Ansturm  erliegen  wird.  Die- 
ser Tendenz  mit  dem  Programm  der  alten 
Zweiteilung  entgegenzutreten,  wie  es  die 
Kreise  der  akademischen  Lehrer  im  all- 
gemeinen auch  heute  noch  tun,  ist  ver- 
geblich: die  überlieferten  Schranken  sind 
morsch  geworden  und  lassen  sich  auf  die 
Dauer  nicht  aufrecht  erhalten.  Aber  es  kann 
nicht  im  Interesse  des  Deutschen  Bildungs- 
wesens, ja  auch  nicht  im  Interesse  des  Leh- 
rerstandes selber  liegen,  an  die  Stelle  des 
früheren  Zustandes  eine  unterschiedslose  me- 
chanische Gleichheit  zusetzen:  einen Lehrer- 
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stand,  dessen  Mitglieder  allesamt  eine  gleich 
umfassende,  nur  nach  der  Auswahl  der 
Lehrfächer  verschiedene  akademische  Vor- 
bildung empfangen  haben  und  den  ver- 
schiedenartigen Abstufungen,  den  unter- 
schiedlichen Aufgaben  und  Stellungen,  die 
ein  entwickeltes  Schulwesen  notwendiger- 
weise darbietet,  mit  den  gleichen  Ansprü- 
chen gegenüberstehen  —  wo  dann  der  bloße 
Zufall  oder  eine  niemandem  erwünschte 
Machtbefugnis  der  Behörde  über  die  Ver- 
wendung des  Einzelnen  entscheiden  würde. 
Was  erstrebt  werden  muß,  ist  eine  einheit- 
liche Zusammenfassung  aller  derjenigen,  die 
dem  Lehrerberuf  angehören,  über  äußer- 
lich trennende  Schranken  hinweg,  —  aber 
nicht  eine  unterschiedslose  Gleichstellung 
und  Qleichwertung  aller  einzelnen  Kräfte, 
sondern  ein  lebendig  bewegliches  System, 
das,  wie  die  Einheitsschule  selber,  der  es 
zu  dienen  bestimmt  ist,  mannigfache  Dif- 
ferenzierungen, Abstufungen  und  Ueber- 
gänge  aufweist  und  wie  jene  den  höher 
Begabten  nicht  an  die  Stelle  fesselt,  auf  die 
ihn  der  Zufall  äußerer  Verhältnisse  beim 
Eintritt  in  die  Laufbahn  hingewiesen  hat, 
sondern  es  ihm  zu  jeder  Zeit  ermöglicht, 
sich  seinen  Fähigkeiten  entsprechend  em- 
porzuarbeiten. Nach  diesem  Gesichtspunkte 
aber  sollte  auch  die  Vorbildung  gestaltet  wer- 
den. Die  allen  gemeinsame  wissenschaftliche 
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Grundlage  muß  so  bemessen  und  abge- 
steckt werden,  daß  sie  jedem  Bildungsbe- 
streben, jedem  höheren  Aufstieg  zum 
sicheren  Unterbau  dienen  kann.  Aber  es 
kann  sich  nicht  darum  handeln,  einen  neuen 
Qelehrtenstand  oder  gar  ein  neues  Spezia- 
listentum zu  züchten,  sondern  einzig  darum, 
jedem  Lehrer  der  Jugend  einen  seinen  per- 
sönHchen  Anlagen  und  Neigungen  ent- 
sprechenden Anteil  an  wissenschaftlicher 
Bildung  zu  geben  und  ihn  damit  zugleich 
für  die  Aufgabe  und  Stellung  vorzuberei- 
ten, die  seiner  PersönUchkeit  gemäß  ist. 
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X. 


Die  „entschiedenen  Schulreformer" 

Wir  dürfen  unsere  Uebersicht  nicht  be- 
schließen, ohne  einen  Bück  auf  die  jüngste 
pädagogische  Strömung  zu  werfen,  deren 
Vertreter  sich  in  dem  „Bund  entschie- 
dener S  ch  u  1  r  e f  o  r  m  e  r"i  zusammenge- 
funden haben.  Sie  ist  im  Unterschied  von 
allen  bisher  besprochenen  erst  durch  die 
politische  Revolution  ins  Leben  gerufen  oder 
doch  in  Fluß  gekommen,  in  ihrer  Tendenz 
erscheinen  alle  vorangegangenen  Ansätze 
zur  Reform,  an  welcher  Stelle  sie  auch  ein- 


1  Begründer  des  Bundes  und  Leiter  seiner  bis- 
herigen Tagungen  ist  Paul  Oe streich,  Studienrat 
in  Berlin;  seine  Wirksamkeit  bildet  den  Kristalli- 
sationspunkt für  den  Zusammenschluß  einer  Reihe 
von  Bestrebungen,  die  durch  verschiedene  Männer 
und  Frauen  verfochten  vi^erden.  Eine  zentrale  Stellung 
nehmen  neben  ihm  besonders  F.  Karsen  und  S.  Ka- 
werau  ein.  Organ  des  Bundes  ist  die  von  M.  H. 
Baege  begründete  und  mit  Kav^^erau  zusammen 
herausgegebene  Zeitschrift:  „Die  neue  Erziehung", 
BerHn-Lichtenau. 
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gesetzt  haben,  bis  zu  ihren  letzten  Folge- 
rungen durchgeführt,  zugleich  aber  von  einer 
umfassenden  Grundanschauung  aus,  zu 
einem  Qesamtprogramm  zusammengeschlos- 
sen. Es  entsteht  auf  diese  Weise  das  Bild 
einer  neuen  Schulerziehung,  die  in  allen 
wesentlichen  Zügen  dem  überheferten 
System  des  öffentlichen  Unterrichts  schroff 
gegenübersteht.! 

Dieses  Qesamtprogramm  ist  von  einer 
sozial-politischen  Qrundanschauung  getra- 
gen: es  entspricht  der  Gesinnung,  aus  der 
das  neue  Staatswesen  seine  ideellen  Kräfte 
zu  schöpfen  strebt.  Es  ist  aus  dem  sozialen 
Geist  erwachsen,  der  —  wie  unvollkommen 

!  Über  die  Anschauungen  und  Forderungen  der 
Reformer  unterrichtet  man  sich  des  Näheren  aus 
den  Berichten  über  die  drei  Tagungen  des  Bundes, 
die  von  Oestreich  unter  verschiedenen  Titeln  heraus- 
gegeben sind.  Der  grundlegende  und  wichtigste  ist 
der  erste :  „Entschiedene  Schulreform.  Vorträge  geh. 
auf  d.  Tagung  entsch.  Schulreformer  am  4.  u.  5.  Okt. 
1919  im  Herrenhause  zu  Berlin".  Berlin  1920.  Ich 
habe  dieses  Buch  in  erster  Reihe  der  Darstellung 
im  Text  zu  Grunde  gelegt  und  die  übrigen  zur 
Ergänzung  herangezogen.  —  Oestreich  hat  seine 
persönliche  Stellung  besonders  in  seinem  Buch  ,,Die 
elastische  Einheitsschule,  Lebens-  und  Produktions- 
schule*', Berlin  1921,  zum  Ausdruck  gebracht.  (Heft  4 
der  „Lebensschule,  Schriftenfolge  des  Bundes  ent- 
schiedener Schulreformer,  her.  v.  Franz  Hilker".)  Den 
Versuch  einer  theoretischen  Begründung  hat  S.  Kaw- 
erau  gemacht  in  dem  —  stark  parteipolitisch  gefärbten 
—  Buch:  „Soziologische  Paedagogik.  Leipzig  1921. 
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auch  die  äußern  Formen  sein  mögen,  in  de- 
nen er  sich  bisher  verkörpert  —  sich  allmäh- 
lich einen  unverlierbaren  Platz  in  dem  Welt- 
bild des  deutschen  IdeaHsmus  erobert  hat, 
nicht  minder  aber  aus  der  Anschauung  von 
der  Natur  des  Menschen  und  des  staatlichen 
Lebens,  aus  der  die  Demokratie  seit  zwei 
Jahrhunderten  ihre  Lehren  und  Tendenzen 
ableitet.  Wir  sehen  ein  Bild,  dessen  einzelne 
Züge  zwar  vielfach  zweifelhaft  erscheinen, 
das  aber  als  Ganzes  unleugbar  eine  ge- 
wisse Größe  und  Geschlossenheit  auf- 
weist. Die  entschiedenen  Reformer  gehen 
von  denselben  Gegensätzen  aus,  die 
für  die  gesamte  pädagogische  Bewegung 
maßgebend  gewesen  sind.  Die  einseitig  in- 
tellektualistische  Einstellung  der  deutschen 
Schule  ist  das  erste  Prinzip,  das  sie  be- 
kämpfen: sie  tun  es  mit  der  Idee  der  „Er- 
lebnisschule" („Lebensschule").  Die  Schule 
soll,  so  formuliert  K  a  r  s  e  n ,  „zum  wahren 
Lebensinhalt  der  Jugend  werden."  Diese  For- 
mulierung hat  etwas  unmittelbar  Einleuch- 
tendes. Der  neue  Begriff  ist  umfassender  als 
der  der  Arbeitsschule,  den  er  in  sich  auf- 
nimmt, alles,  was  die  Schule  dem  Kinde, 
dem  jungen  Menschen  bringt,  soll  sich  zum 
inneren  Erlebnis  gestalten:  es  gilt  das  nicht 
bloß  von  der  Arbeit,  der  intellektuellen  so- 
wohl wie  der  technischen,  sondern  von 
künstlerischen  Eindrücken,  von  Spiel  und 

9   Lehmann,  Die  pädagogische  Bewegung.  129 


Sport,  am  meisten  aber  von  der  Gemein- 
schaft selber:  eben  der  „Erlebnisgemein- 
schaft", zu  der  die  Schule  werden  soll.  Der 
Begriff  des  Erlebnisses,  der  in  dem  Geistes- 
leben und  selbst  der  Philosophie  unserer 
Zeit  eine  bedeutsame  Stellung  einnimmt, 
bezeichnet  glücklich  den  Gegensatz  zum 
bloß  rezeptiven  Lernen,  aber  ebenso  auch 
zur  bloß  mechanischen  Arbeit,  w^elcher  letz- 
terer die  Arbeitsschule  nicht  immer  mit  der 
nötigen  Entschiedenheit  ihren  untergeord- 
neten Platz  zuweist.  Die  Einseitigkeit,  mit 
der  alle  Rezeptivität,  auch  das  ruhige,  reine 
und  gesammelte  Aufnehmen  gering  ge- 
wertet, die  Gefahr,  daß  die  manuelle  Ar- 
beit überschätzt  wird,  ist  durch  diesen  Be- 
griff überwunden,  kann  wenigstens  durch 
ihn  überwunden  werden.^  Denn  zweifellos 
gibt  es  auch  Erlebnisse  v/esentUch  rezeptiver 
Art:  Erlebnis  ist  alles  das,  was  über  äußere 
Beziehungen  hinaus  oder  durch  sie  hindurch 
an  die  Tiefen  der  Seele  rührt,  in  das  Ge. 
fühls-  und  Willensleben  dringt  oder  aus 
ihm  hervorsteigt.  So  ist  uns  allen  das  künst- 
lerische Erlebnis  vertraut;  und  das  intellek- 

1  Freilich  steht  dieser  Wirkung  bei  den  entschiedenen 
Reformern  das  von  ihnen  verkündigte  Dogma  gegen- 
über, nach  dem  alle  Arbeit  ein  für  allemal  gleich- 
wertig ist.  Diese  Lehre,  sozialpolitischen,  nicht  päd- 
agogischen Umfangs,  kann  hier  leicht  irre  führen. 
Vom  rein  sittlichen  Standpunkt  aus,  nicht  aber  vom 
kulturellen  aus  ist  die  Gleichsetzung  richtig. 
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tuelle  Erlebnis  im  weiteren  Sinne  —  „Bil- 
dungserlebnis'^  hat  es  ein  geistreicher  Li- 
terarhistoriker unserer  Tage  genannt  —  ist 
ein  nicht  minder  deutlicher  Begriff  wie  das 
Gefühls-  und  Willenserlebnis.  An  jedem 
wirklichen  Erlebnis  sind  alle  Seelenkräfte 
beteiligt,  die  verschiedene  Bezeichnung 
hebt  bloß  den  jedesmaligen  Haupt- 
charakter hervor.  Und  eben  deshalb  ist  es 
richtig,  daß  das  Erlebnis  und  nur  dieses 
die  Kräfte  der  Seele  bildet. 

Der  Satz,  daß  alles,  was  die  Schule  bringt, 
zum  Erlebnis  werden,  muß,  wird  nun  von 
den  Reformern  auch  umgekehrt:  alles,  was 
der  Jugend  zum  Erlebnis  werden  kann,  soll 
die  Schulerziehung  umfassen.  Neben  den 
intellektuellen,  technischen  und  künsteri- 
schen  Elementen  auch  alle  praktische  Tätig- 
keit in  möglichst  weitem  Sinne:  Land- 
wirtschaft, Gartenbau,  Haushaltung,  ja  die 
Schüler  sollen  auch  die  wirtschaftliche  Struk- 
tur der  Gesellschaft  „erleben^^  Denn  das 
wichtigste  und  eigentlich  entscheidende  ist 
das  Erlebnis  der  Gemeinschaft,  nicht  nur 
in  ethischer  und  allgemein  sozialer  Hin- 
sicht, sondern  auch  in  politischer  und  wirt- 
schaftlicher: in  alle  Grundformen  des  staat- 
lichen und  gesellschaftlichen  Lebens  wird 
die  Jugend  eingeführt,  und  zwar  keines- 
wegs nur  oder  hauptsächlich  theoretisch, 
sondern  durch  praktische  Betätigung.  Denn 
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es  kommt  nicht  nur  auf  das  Wissen  um 
diese  Dinge  an,  sondern  vor  allem  auf  die 
Gesinnung,  durch  die  sich  der  Einzelne  in 
die  Gemeinschaft  hineinfügt,  und  auf  ein  ge- 
wisses, wenn  auch  nur  vorläufiges  Können, 
das  ihn  zur  Erfüllung  seiner  Gemeinschafts- 
pflichten befähigt. 

Um  dies  alles  zu  ermöglichen,  muß  die 
einzelne  Schule  zu  einem  selbständigen  Ge- 
bilde werden,  das  ein  verkleinertes  Abbild 
der  nach  wirtschaftlichen  und  beruflichen 
Gesichtspunkten  organisierten  menschlichen 
Gesellschaft  darstellt.  Das  Leben  der 
Jugend  muß  sich  zum  größten  Teil,  wie 
von  mancher  Seite  gefordert  wird:  ganz  und 
gar  darin  abspielen.  Der  Typus  der  Land- 
erziehungsheime oder  auch  die  Amerikanische 
Schoolcity  schwebt  vor:  alle  Schulen  liegen 
auf  dem  Lande  oder  doch  an  der  Peripherie 
der  Städte  zwischen  Wald,  Wiese  und 
Acker.  Die  Kinder  und  jungen  Leute  trei- 
ben außerhalb  der  eigentlichen  Lernstunden 
alle  Verrichtungen  des  „Siedlungs- 
wesens'^,  Handwerk,  Land-  und  Garten- 
arbeit, und  zwar  nicht  zum  Spiel  und  neben 
bei:  die  Schule  erhält  sich  zum  größten  Teil 
selber;  sie  wird  zur  „Produktionsschule^^ 

Der  Aufbau  des  eigentlichen  Unterrichts, 
wie  ihn  besonders  Oestreich  durchdacht 
und  entworfen  hat,  vollzieht  sich  nach  dem 
Grundsatz  der  differenzierten  Einheitsschule. 
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Auf  der  gemeinsamen  Grundschule  er- 
heben sich  verschiedene  parallele  „Stränge", 
deren  Endziele  nach  Maß  und  Art  der  Be- 
gabung abgestuft  sind  und  zwischen  denen 
Uebergänge  durchweg  möglich  und  vorge- 
sehen sind.  Sie  kommen  darin  überein,  daß 
das  Klassensystem  aufgehoben  oder  doch 
wesentlich  eingeschränkt  wird:  um  einen  ge- 
meinsamen Kern,  der  die  allen  unentbehr- 
lichen Unterrichtsstoffe  enthält,  gruppieren 
sich  wahlfreie  Kurse  in  möglichst  großer 
Zahl  und  Mannigfaltigkeit;  sie  tragen  den 
Charakter  freier  Arbeitsgemeinschaften,  zu 
denen  sich  Schüler  verschiedenen  Alters  und 
Geschlechts  zusammenfinden.  (Denn  die 
Koedukation  ist  den  entschiedenen  Schul- 
reformern etwas  Selbstverständliches).  Also 
eine  Organisation,  die  von  der  oben  S.  115  f. 
entworfenen  nicht  wesentlich  abweicht.  Die 
starren  Schul-  und  Klassentypen  der  heu- 
tigen Schule  sind  zu  Gunsten  eines  „elasti- 
schen" Systems  überwunden,  das  sich  natür- 
licher und  leichter  dem  Bedürfnis  der  Ju- 
gend anpaßt,  der  Einzelbegabung  weit  mehr 
Rechnung  trägt  und  doch  durch  den  gemein- 
samen „Kernunterricht"  zusammengehalten 
wird. 

Die  Verwaltung  und  das  innere  Leben  des 
Schulstaats  soll  nach  den  Grundsätzen  der 
politischen  Demokratie  geregelt  werden. 
Auch  hier  ist  die  Schule  das  Abbild  der 
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Volksgemeinschaft,  in  der  sie  steht.  Die 
Verfassung  des  Lehrkörpers  ist  „koUegiali- 
lisch".  Der  sogenannte  Direktor  wird  von 
den  Mitgliedern  auf  Zeit  gewählt  und  ist 
nichts  als  der  beauftragte  Vertreter  der 
Körperschaft,  besonders  nach  außen.  Auch 
das  Verhältnis  der  Schüler  zu  den  Lehrern 
könnte  man  als  kollegialisch  bezeichnen. 
Dem  Lehrer  soll  nämlich  keinerlei  Amts- 
autorität zukommen:  er  wird  sich  „die 
Autorität  mühsam  erwerben  müssen  und  er 
wird  genau  soviel  davon  besitzen,  wie  er  sich 
auf  Grund  seiner  menschlichen  Geltung  ge- 
winnen kann."  Also  auch  die  Vorrechte, 
die  zivilisierte  Völker  dem  Alter  und  der  Er- 
fahrung zuzugestehen  pflegen,  sollen  in  der 
neuen  Schule  nicht  gelten.  Andererseits 
darf  das  Verhältnis  auch  nicht  auf  das 
Wohlwollen  der  Lehrer  gestellt  sein;  denn 
„Wohlwollen  wird  erworben  durch  Wohl- 
verhalten, undWohlverhalten  führt  notwendig 
zur  Biegung  des  Charakters."  Der  Lehrer 
ist  mithin  der  Kamerad  der  Schüler  und  im 
besten  Falle  ihr  Führer.  Wege  und  Ziele 
werden  in  kollegalischer  Gemeinschaft  fest- 
gestellt. 

Die  „Selbstverwaltung"  nämlich,  wie  sie 
bisher  verstanden  wurde,  bezog  sich,  wie 
Karsen  mit  Recht  hervorhebt,  nur  auf 
Äußerlichkeiten  und  Kleinigkeiten.  Allein 
worauf  es  ankommt,  ist,  „den  Schülern  freie 
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verantwortliche  Entscheidung  zuzuweisen, 
und  zwar  nicht  etwa  bloß  in  bezug  auf 
ihre  eigene  Person,  sondern  auf  die  Gestal- 
tung der  Schule  und  des  Unterrichts.  Dem- 
entsprechend wird  die  „Schultagung'^ 
(Schulgemeinde)  das  eigentliche  Organ  der 
Verwaltung,  sie  wird  von  „allen  an  der 
Schule  beteiligten  Menschen,  nämlich  El- 
tern, Lehrern  und  Schülern^^  gebildet, 
muß  „beschließende  Ftmktion"  haben, 
und  zwar,  wie  der  Zusammenhang  ergibt, 
auf  der  Grundlage  des  allgemeinen  und 
und  gleichen  Stimmrechts.  Die  Lehrer  kön- 
nen einfach  überstimmt  werden.  Zeigt 
sich  hinterher,  daß  sie  wirklich  Recht  ge- 
habt haben,  so  kann  das  nur  ihr  persön- 
liches Ansehen  stärken.  Die  Schule  soll 
„eine  Existenzgemeinschaft  selbst-  und  ein- 
ander verantwortlicher  Menschen  werden.^^ 
Dies  ist  in  den  Hauptzügen  das  Bild  der 
Zukunftsschule,  wie  es  die  entschiedenen 
Reformer  entwerfen.  Eine  Utopie!  wird 
man  sagen.  Ganz  gewiß,  aber  die  Welt  hat, 
besonders  in  pädagogischen  Dingen,  aus 
Utopien  kaum  weniger  gelernt  als  aus  Wirk- 
lichkeiten. Zudem  erscheint  manches  uto- 
pisch, was  doch  nur  durch  zeitliche  Um- 
stände, nicht  durch  die  bleibenden  Gesetze 
des  realen  Lebens  unmöglich  gemacht  wird. 
Die  Ausgestaltung  der  Schulen  zu  länd- 
lichen Erziehungsheimen  wird  auf  lange  hin- 


aus  an  den  Kosten  scheitern,  sie  wird  viel- 
leicht auch  in  glücklicheren  Zeiten  nur  zum 
Teil  durchgeführt  werden,  aber  dadurch 
wird  die  Forderung  nicht  entwertet,  es 
bleibt  ein  Verdienst,  sie  in  den  Gesichtskreis 
gerückt  zu  haben. ^  Die  „elastische  Ein- 
heitsschule^^ ferner  ist  ein  Gedanke,  der  sich 
aus  der  bisherigen  Entwicklung  fast  not- 
wendig ergibt;  die  Forderungen,  die  Gest- 
reich  stellt,  mögen  in  den  Einzelheiten  ja  zu 
weit  gehen,  aber  sie  treffen  im  Hauptpunkte 
—  Überwindung  des  Systems  der  starren 
Schultypen  durch  Wahlfreiheit  —  das  Rich- 
tige. Die  schwache  Seite  des  Programms 
dagegen  ist  die  Forderung  Selbstregierung. 
Sie  ist  ganz  ideologisch  und  rechnet  mit  ei- 
ner Menschheit,  wie  sie  die  bisherige  Er- 
fahrung  noch  niemals,  auch  in  den  ausgespro- 
chensten Demokratien  nicht,  gekannt  hat,  ei- 
ner Menschheit,  in  der  niemand  mehr  an 
sich  selbst  denkt  und  jeder  bereit  ist,  der  Ge- 
meinschaft jedes  große  und  (was  manchmal 
noch  schwerer  ist)  kleine  Opfer  zu  bringen. 
Da  treten  Lehrer  auf,  denen  es  eine  be- 
sondere Freude   ist,    ihre  Leistungen  von 


^  Übrigens  haben  schon  jetzt  verschiedene  große 
Städte  mit  einzelnen  Schulgründungen  entsprechende 
Versuche  gemacht  (so  Hamburg  (Lichtraschule),  Neu- 
Kölln  (Gartenarbeitsschule),  Frankfurt  a.M.  (Victoria- 
schule), und  es  läßt  sich  nicht  sagen,  wie  weit  der 
angebahnte  Weg  führen  wird. 
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ihren  Amtsgenossen  kontrollieren  und  kriti- 
sieren zu  lassen,  Eltern,  die  so  gänzlich 
sozial  eingestellt  sind,  daß  sie  nicht  mehr 
das  persönliche  Wohl  ihrer  Kinder,  sondfern 
nur  noch  das  Glück  der  Gemeinschaft  im 
Auge  haben,  und  eine  Jugend  endlich,  die 
ohne  altklug  zu  werden,  über  ihre  eigene  Er- 
ziehung beratschlagt,  und  ohne  überheblich 
zu  sein,  ihre  Eltern  und  Lehrer  überstimmt. 
Das  Letzte  ist  offenbar  das  Schlimmste  von 
allem,  denn  was  hier  vorgeschlagen  wird, 
steht  im  Widerspruch  mit  der  Natur  der 
Jugend  sowohl  wie  mit  dem  Wesen  der 
Erziehung.  Und  wenn  eine  Erziehung  mög- 
lich wäre,  aus  deren  Lexikon  die  Begriffe 
Ehrfurcht,  Gehorsam,  Unterordnung  ge- 
strichen wären,  wenn  es  eine  Jugend  ge- 
ben könnte,  der  die  Neigung  zu  solchen 
Tugenden  gänzlich  fehlt:  will  man  wirk- 
lich glauben,  daß  das  dem  Staatswesen  — 
selbst  einem  republikanisch-demokratischen 
—  förderlich  sein,  zu  seiner  Erhaltung  bei- 
tragen könnte?  Parlamentsredner  freilich 
mag  man  durch  die  Schulgemeinde  vor- 
bilden, aber  nicht  tätige  Bürger,  geschweige 
denn  schöpferische  Menschen.  Auffallend  ist 
es,  wie  wenig  klar  sich  diese  Pädagogen 
über  die  Bedeutung  der  Lehrerpersönlich- 
keit und  ihrer  Einwirkung  auf  den  Zögling 
sind.  Was  ist  eigentHch  damit  gewonnen, 
wenn  an  die  Stelle  der  Autorität  des  Leh- 
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rers  die  Suggestion  des  „Führers"  ge- 
setzt wird,  als  ob  diese  nicht  ebenso  miß- 
braucht werden  könnte  wie  jene?  Der  Be- 
griff der  Leitung,  der  zwischen  äußerer 
Autorität  und  Führersuggestion  die  rechte 
Mitte  bezeichnet,  fehlt  ihnen  vollkommen. 
Daher  haben  sie  auch  über  die  persön- 
liche Einstellung  und  Eignung  des  Lehrers 
wenig  zu  sagen.  Daß  unter  den  Hundert- 
tausenden beamteter  Lehrer  und  Lehrerin- 
nen, die  das  Reich  braucht,  nur  die  Minder- 
zahl aus  „geborenen  Erziehern"  bestehen 
kann,  macht  ihnen  keine  Not:  dafür  gibt 
es  ja  Schulgemeinden  und  Schülergerichte, 
die  kraft  der  Vernunft,  die  ein  für  allemal 
in  jeder  Mehrheit  die  Oberhand  hat,  den 
richtigen  Weg  schon  finden  werden.  Und 
doch  liegt  gerade  hier  das  tiefste  und  schwie- 
rigste Problem  für  jedes  öffentHche  Un- 
terrichtswesen, schwieriger  und  wichtiger 
als  alle  Fragen  des  Lehrplanes  und  der 
äußeren  Organisation.  Denn  in  der  Erzieh- 
ung noch  entschiedener  als  im  Staatswesen 
können  die  vollkommensten  Einrichtungen 
die  lebendige  Persönlichkeit  weder  hervor- 
bringen noch  ersetzen. 
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